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Trust, trust in the world, because this human being exists--that is the most inward achievement of 
the relation in education. Because this human being exists, meaninglessness, however hard pressed 
you are by it, cannot be the real truth. Because this human being exists, in the darkness the light lies 
hidden, in fear salvation, and in the callousness of one's fellow-men the great Love. 
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Seksualiteit is een multidimensionaal essentieel onderdeel van het mens-zijn. Seksualiteit krijgt 
betekenis in de ervaring. Deze thesis heeft als focus om te onderzoeken hoe de uitgangspunten van 
seksuele vorming vanuit existentieel perspectief zich verhouden tot de kenmerken van onderwijs 
in seksuele vorming zoals beschreven in beleid en recente onderzoeken. Het landschap 
waarbinnen seksuele vorming wordt gegeven op middelbare scholen is onderzocht middels een 
documentanalyse van beleidstukken en recente onderzoeken betreffende de beleefde ervaring 
van seksualiteit, romantische relaties en seksuele en relationele vorming door jongeren. 
Daarnaast is het existentieel perspectief op onderwijs en seksualiteit onderzocht middels een 
theoretisch onderzoek. Hieruit kwam naar voren dat de uitgangspunten van existentieel 
onderwijs, met in het bijzonder het werk van Biesta en Noddings, een bijdrage kunnen leveren 
aan het denken over seksuele vorming op middelbare scholen. Dit geldt ook voor de  
basisaannames en terugkerende thema’s vanuit existentieel therapeutisch perspectief. Al deze 
invalshoeken hebben hun eigen bijdrage geleverd aan het denken over, en het creëren van 
randvoorwaarden voor dit onderwijs.  
Het onderwijs valt in te delen in de domeinen van kwalificatie, socialisatie en subjectwording.  
Kwalificatie en socialisatie zijn binnen het vak seksuele vorming vaak voldoende vertegenwoordigt. 
Echter waar jongeren meer behoefte aan hebben valt binnen het onderwijsdomein subjectwording. 
Narratief en dialogisch onderwijs zijn bij uitstek geschikt om deze behoefte te vervullen. De 
narratieven en ervaringen van de jongeren worden gevormd door de maatschappelijke context waar 
zij in leven. En zij krijgen tevens vorm binnen de beperkingen van universele, individuele, sociale en 
ethische wetmatigheden. Ervaringen van seksualiteit en relaties kunnen dan ook worden geplaatst 
binnen een groter existentieel kader zoals de ultimate concerns en existentiële thema's als 1) 
relationaliteit, 2) in-de-wereld-zijnde en 3) identiteit en keuzevrijheid. De keuze voor een existentieel 
perspectief in onderwijs bevordert een authentieke identiteitsvorming, inclusief een authentieke 
relationele en seksuele vorming, die zowel respectvol gedrag naar anderen als weerbaarheid 
aanmoedigt.  Op die manier draagt het  onderwijs concreet bij aan een sociaal klimaat waarbinnen 
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3FM Tussenuur maakte zich in de week van 23 april 2018 “hard voor betere seksuele voorlichting”. 
Het betrof een actie voor het verbeteren van seksuele voorlichting op middelbare scholen, met als 
doel meer aandacht in de klas voor seksuele diversiteit, weerbaarheid, genot en erogene zones, 
communicatie en consent (npo3fm.nl, 2018). Er kwamen veel reacties op youtube, waaronder van 
verschillende vloggers onder de hashtag ‘#kutvoorlichting’. Een reactie op een vlog luidde als 
volgt: 
Ik kreeg vijf maanden geleden seksuele voorlichting. Ik was zo benieuwd hoe docenten uit 
zouden leggen hoe twee vrouwen seks hebben. Ik ben lesbisch en weet wel hoe dat werkt, 
maar was benieuwd naar reacties van de klas. Maar het ging alleen over heteroseks. 
Gelukkig kan ik er met mijn vrienden over praten. Een meisje uit mijn klas wist niet eens 
dat twee mannen seks konden hebben. Dat vind ik echt heel slecht! Ik ga zeker met mijn 
bio docent praten want ik vind dat dit niet kan. (npo3fm.nl, 20181) 
 
Uit het representatieve longitudinale onderzoek “Seks onder je 25ste“ (de Graaf, van den Borne, 
Nikkelen, Twisk & Meijer, 2017) komt een vergelijkbaar beeld naar voren. Jongeren (tussen de 12 
en 25 jaar) geven een 5,8 gemiddeld aan de seksuele voorlichting op school en noemen als 
voornaamste lesonderwerpen: seksueel overdraagbare aandoeningen (soa’s), voortplanting en 
anticonceptie. De onderwerpen die volgens de jongeren onvoldoende worden behandeld zijn: de 
positieve kanten van seks, consent (wederzijdse toestemming), seksuele diversiteit, sexting2 en 
seks in de media (de Graaf et al., 2017, p.159-160). Het ministerie van Onderwijs Cultuur & 
Wetenschap heeft de lesonderwerpen van seksuele vorming3 overigens niet vastgesteld. Scholen 
kiezen daarmee zelf de invulling van het onderwijs en de onderwerpen die de nadruk krijgen. Wel 
zijn er in 2012 kerndoelen bij gekomen voor het basisonderwijs, speciaal en voortgezet onderwijs 
betreffende seksuele diversiteit en seksualiteit waaraan scholen aandacht moeten besteden 
tijdens de lessen over seksuele vorming. De overkoepelende doelstelling van seksuele vorming in 
het onderwijs is om seksuele weerbaarheid en respectvol gedrag te bevorderen en 
grensoverschrijdend gedrag te voorkomen (Staatsblad, 2012, pp 3-4). 
 
                                                          
1
 Npo3fm .nl (2018). Gevonden op 30-05-2018 op https://www.npo3fm.nl/nieuws/tussenuur/385055-3fm-
tussenuur-maakt-zich-hard-voor-seksuele-voorlchting. 
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Kerndoel 43, dat in 2012 is bijgevoegd aan de kerndoelen voor seksuele vorming, voor de 
onderbouw van het middelbaar voortgezet onderwijs luidt: 
De leerling leert over overeenkomsten, verschillen en veranderingen in cultuur en 
levensbeschouwing in Nederland, leert eigen en andermans leefwijze daarmee in verband te 
brengen, leert de betekenis voor de samenleving te zien van respect voor elkaars opvattingen 
en leefwijzen, en leert respectvol om te gaan met seksualiteit en met diversiteit binnen de 
samenleving, waaronder seksuele diversiteit. (Staatsblad, 2012, p.2) 
De Onderwijsinspectie onderzocht in 2016 op welke manier er invulling werd gegeven aan de 
nieuwe kerndoelen in zowel het basisonderwijs, speciaal en voortgezet onderwijs en op het mbo. 
Het onderzoek wees uit dat hoewel alle 200 scholen seksuele vorming onderwezen, er grote 
verschillen waren tussen de scholen. 
De inspectie (…) constateert dat zich daarbij [invulling van de kerndoelen m.b.t. seksuele 
vorming en seksuele diversiteit] grote verschillen voordoen, zoals in de frequentie waarin het 
onderwerp aan de orde komt. Een belangrijke conclusie is tevens dat het onderwijs vaak 
incidenteel van karakter is, weinig doelgericht, leraar afhankelijk en niet verankerd in het 
curriculum. Hoewel scholen in het algemeen gesproken aan de wettelijke eisen voldoen, 
betekent dit dus niet dat de kwaliteit niet beter kan. Of het beter moet, is afhankelijk van wat 
de samenleving van scholen verwacht en in wettelijke kaders is vastgelegd. 
(Onderwijsinspectie, 2016, p. 3) 
1.2. Probleemstelling 
 
De Onderwijsinspectie (2016) geeft aan dat de kerndoelen die betrekking hebben op seksuele 
vorming op scholen op dit moment worden behaald. Scholen voorzien daarmee in de basisbehoefte 
van seksuele vorming, waaronder kennis van het lichaam en de mogelijkheid om kritisch bevraagd te 
worden op eigen handelen en ideeën (Timmerman, 2009; van de Bongardt, Reitz & Deković, 2016). 
Jongeren zelf zijn echter niet helemaal tevreden, omdat er volgens hen belangrijke thema’s missen 
en thema’s onvoldoende behandeld worden (Naezer, Rommes & Jansen, 2017, p 9; de Graaf et al., 
2017, pp.159-160) of dat de taal niet goed aansluit bij hun belevingswereld (Kuyper, de Wit & 
Wijssen, 2011). Daarnaast lenen de thema’s en kerndoelen van seksuele vorming zich minder goed 
voor traditioneel onderwijs. Traditioneel onderwijs kenmerkt zich door een vaststaand curriculum en 
de docent als autoriteit en kan daarom niet goed voorzien in de diversiteit aan kennisbehoeftes en 
interesses van de leerling op het gebied van seksuele vorming (Naezer et al., 2017).  
Vanuit bovenstaande destilleer ik twee spanningsvelden tussen 1) onderwijsdoelstellingen en 
de belevingswereld en kennisbehoeften van jongeren en 2) onderwijsdoelstellingen en seksuele 
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vorming in de praktijk. Ook identificeer ik op basis van voorgaande studies twee factoren die deze 
spanningsvelden veroorzaken: 1) randvoorwaarden en visie waarbinnen het onderwijs wordt gegeven 
en 2) de thema’s of lesonderwerpen die worden behandeld. De vraag rijst hoe seksuele vorming 
beter kan worden onderwezen. Hoe kunnen de lessen over seksuele vorming aansluiten bij de 
belevingswereld en kennisbehoeften van leerlingen? 
 Een mogelijk aansluitingspunt voor het aansluiten bij de belevingswereld zijn de centrale 
uitgangspunten van een existentieel perspectief. Een existentieel perspectief staat niet gelijk aan de 
filosofische stroming van het existentialisme. Wel zal er op pragmatische wijze gebruik worden 
gemaakt van inzichten en thematiek uit de filosofische stroming van het existentialisme. In de 
woorden van Yalom (1980): “My excursions into philosophy will be brief and pragmatic; I shall limit 
myself to those domains that offer leverage in clinical work” (p.16). Een voorbeeld van een 
uitgangspunt van het existentialisme stelt dat je eerst bent, ofwel existeert, waarna je de 
verantwoordelijkheid hebt om jezelf te definiëren aan de hand van je daden en woorden (Crowell, 
2017). Wanneer we met dit uitgangspunt naar het onderwijs kijken verleggen we de focus van de 
invulling van het onderwijs, thema’s en lesonderwerpen, naar het stimuleren van de eigen 
verantwoordelijkheid en keuzevrijheid van de leerling. Hierdoor kan seksuele vorming nog meer 
geplaatst worden binnen het kader van identiteitsvorming en de grote existentiële vragen, of ultimate 
concerns (Yalom, 1980), die hiermee samen gaan. Het verschuiven van een focus op invulling naar 
een focus op (de verandering van) randvoorwaarden en visie brengt potentieel nieuwe 
mogelijkheden voor verankering van seksuele vorming in het curriculum. Daarom kan een existentieel 
perspectief op onderwijs en seksualiteit mogelijk een brug slaan tussen de formele doelstellingen en 
de kennisbehoeftes van de leerlingen en inzicht bieden in alternatieve en additionele 
randvoorwaarden waarbinnen het onderwijs wordt gegeven. 
Hiervoor is het echter nodig om eerst een aantal vraagstukken te duiden aan de hand van bestaande 
theorieën en documenten: 1) de huidige situatie betreffende seksuele vorming en de mate waarin zij 
aansluit bij de belevingswereld van de jongeren; 2) existentiële perspectieven op onderwijs en 3) 




Dit onderzoek heeft als doel inzicht te verwerven in de verhouding tussen de bestaande kenmerken 
van seksuele vorming, zoals beschreven in het onderwijsbeleid en recente onderzoeken, en de 
uitgangspunten van existentiële (seksuele) educatie in het voortgezet onderwijs.  
Dit existentieel perspectief op zowel onderwijs als seksualiteit beoogt alternatieve perspectieven te 
bieden aan de spanning tussen enerzijds onderwijsdoelstellingen en de belevingswereld en 
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kennisbehoeftes van jongeren en anderzijds onderwijsdoelstellingen en seksuele vorming. Er worden 
verschillende werk – en onderzoeksvelden met elkaar in verband gebracht. Dit onderzoek is daarmee 
multidisciplinair vanwege het feit dat 1) dit onderzoek zowel theorie als praktijkkennis gebruikt van 
de werkterreinen educatie en existentiële psychotherapie. Daarnaast is dit onderzoek 
multidisciplinair van aard, omdat het 2) voortbouwt op onderzoek uit verschillende disciplines als 
educatie, filosofie, sociologie, psychotherapie, psychologie en seksuologie. 
Het kennisdoel van deze thesis is het inzichtelijk maken van de implicaties van een existentieel 
perspectief voor het onderwijs en seksualiteit binnen de educatieve praktijk van seksuele vorming. 




Hoe verhouden de uitgangspunten van seksuele vorming vanuit existentieel perspectief zich tot de 
kenmerken van seksuele vorming zoals beschreven in beleid en recente onderzoeken?  
Deelvragen: 
1. Wat zijn de beleidsmatige termen en principes en recente inzichten van 
multidisciplinair onderzoek van waaruit seksuele vorming in Nederland wordt 
vormgegeven? 
2. Wat zijn de uitgangspunten van onderwijs vanuit een existentieel perspectief, in het 
bijzonder in het werk van Noddings en Biesta? 
3. Wat zijn de benaderingswijzen van seksualiteit vanuit een existentieel therapeutisch 
perspectief?  
4. Welke uitgangspunten en benaderingswijzen van een existentiële visie op onderwijs 
en seksualiteit zijn relevant voor seksuele vorming?  
1.3. Methode 
 
Het onderzoek van deze thesis bestaat uit een documentanalyse en een theoretisch onderzoek. De 
eerste deelvraag heb ik onderzocht middels een documentanalyse. Een documentanalyse houdt in 
dat de kern uit de documenten wordt gehaald en dat deze kernen worden geanalyseerd op de wijze 
waarop zij zich tot elkaar verhouden. Bij de documentenselectie  is er gekeken naar invloedrijke 
instanties die op wetgevend niveau opereren of adviesorganen zijn van de Overheid.  Er is gebruik 
gemaakt van documenten van de Overheid (beleidsdocumenten), World Health Organization (WHO), 
de Onderwijsinspectie, de Onderwijsraad en het nationaal expertise centrum Stichting Leerplan 
Ontwikkeling (SLO).  Ook zijn invloedrijke instanties als Rutgers en EduDivers op het gebied van 
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lesmateriaal meegenomen. Op deze wijze heb ik de huidige hoofdlijnen van seksuele vorming zoals 
deze worden beoogd, onderzocht en bekritiseerd op praktische toepasbaarheid en haalbaarheid in 
Nederland. Ook zijn de documenten geanalyseerd op overeenkomst en tegenstrijdigheden. Naast een 
documentanalyse op beleidsniveau heb ik een documentanalyse uitgevoerd op recent uitgegeven 
longitudinale multidisciplinaire onderzoeken op het gebied van de beleving van seksualiteit bij 
jongeren. Hier kwamen twee grootschalige onderzoeken naar voren: project STARS (2015; 2016) en 
Seks onder je 25ste (2017). Via deze onderzoeken heb ik middels het sneeuwbaleffect verder gezocht 
naar belangrijke onderzoeken die mij inzicht konden geven in de manier waarop grote thema’s in het 
beleid en de onderwijspraktijk werden behandelt in de praktijk: weerbaarheid en respectvol gedrag 
naar anderen.  
Naast deze documentanalyses heb ik een theoretisch onderzoek gedaan naar onderwijs 
vanuit existentieel perspectief en seksualiteit vanuit existentieel perspectief.  Voor het existentieel 
perspectief op het onderwijs heb ik gekozen voor Biesta en Noddings. Beide auteurs zijn 
gerenommeerd op het gebied van educatiefilosofie. Op basis van de inzichten in de randvoorwaarden 
en uitgangspunten van onderwijs vanuit een existentieel perspectief ben ik me verder gaan verdiepen 
in narratief en dialogisch onderwijs.   
Het boek ‘Sexuality: Existential Perspectives’ onder redactie van Prof. Martin Milton (2014) 
wordt in verband met haar rijkheid en diversiteit gebruikt om het existentiële perspectief op 
seksualiteit naar voren te brengen. De auteurs, veelal existentieel therapeuten, maken in hun 
artikelen gebruik van existentiële denkers als Sartre, Beauvoir, Foucault, Merleau-Ponty en Yalom. 
Daarnaast wordt aan de hand van auteurs die in dit boek meewerken, literatuur die zij gebruiken, de 
thema’s die naar voren komen gezocht naar aanvullende literatuur. Op deze manier is het 
sneeuwbaleffect wederom gebruikt om meer literatuur te verzamelen. De bibliotheek catalogus van 
de Universiteit Utrecht is gebruikt voor het vinden van wetenschappelijke boeken en andere 
literatuur, en de zoekmachines Google Scholar, Picarta, Psyclit en Jstor zijn gebruikt voor het vinden 
van artikelen uit het werk- en onderzoeksveld van zowel educatie als filosofie, sociologie, 
psychotherapie, psychologie en seksuologie.  
Keywords: Existentialism OR existential AND sexuality  OR sex AND youth OR education. De 
combinatie van jongeren en onderwijs met de keywords met betrekking tot het existentialisme en 
seksualiteit leverden geen bruikbare resultaten op. Daarom ben ik verder gaan zoeken op seksualiteit 
en existentialisme. Milton (2014) gaf aan dat seksualiteit vanuit een existentieel perspectief 
voornamelijk door existentieel therapeuten werd geschreven. Dit criteria ben ik daarom gaan 
hanteren voor de auteurs van overige artikelen. Hierna ben ik gaan kijken naar de basisaannames van 
de existentiele therapie en heb ik deze verwerkt in dit derde hoofdstuk.  
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1.4. Opbouw  
 
De eerste deelvraag richt zich op het in kaart brengen van de centrale kenmerken van waaruit 
seksuele vorming in Nederland wordt gegeven en in hoeverre deze kenmerken aansluiten bij de 
kennisbehoeftes van jongeren. Evaluerende rapportages en raamwerken van de World Health 
Organization (WHO), het nationaal expertise centrum leerplanontwikkeling Stichting Leerplan 
Ontwikkeling (SLO) en het rapport van de Onderwijsinspectie, worden hiervoor gebruikt. De WHO 
heeft in 2010 ‘Richtlijnen voor seksuele en relationele vorming in Europa: Raamwerk voor 
beleidsmakers, onderwijs- en gezondheidsautoriteiten en deskundigen’ uitgegeven, onder redactie 
van Christine Winkelmann. De SLO (Bron, Lodeweges & Volkering, 2014) beschrijven de 
onderwijsdoelstellingen zoals deze in 2012, in Nederland, zijn aangepast en de manier waarop deze 
kunnen worden ingezet in het onderwijs. Het evaluerend onderzoek van de Onderwijsinspectie 
beschrijft de manier waarop de kerndoelen in 2016 zijn geïmplementeerd en formuleert de 
knelpunten en voorwaarden waaraan een school moet voldoen om de kerndoelen goed te kunnen 
uitvoeren. Er is een groot aanbod in lesmateriaal en programma’s, zowel vanuit de grotere 
organisaties als Rutgers als bijvoorbeeld kleinere lokale initiatieven als Sexmatters. Voor dit 
onderzoek is het echter niet relevant om de verschillende programma’s inhoudelijk door te nemen op 
de manier waarop, en in hoeverre, zij de (kern)doelen implementeren in de lesdoelen. Wel is het 
relevant om een algemeen beeld te schetsen van de implementatie, knelpunten, educatieve 
benadering en voorwaarden van de doelstellingen op middelbare scholen. Om te duiden in hoeverre 
de doelstellingen aansluiten bij de kennisbehoeftes van jongeren heb ik uit twee longitudinale 
onderzoeken een thematische lijst gedestilleerd van thema’s die jongeren zelf aandragen als 
belangrijk binnen seksuele vorming. Ik gebruik hiervoor het representatieve onderzoek van de Graaf 
et al. (2017) “Seks onder je 25ste: Seksuele gezondheid van jongeren in Nederland anno 2017”. Ook 
gebruik ik de resultaten van het onderzoek Project STARS, een longitudinaal grootschalig 
multidisciplinair onderzoek naar de beleving van seksualiteit en relaties onder jongeren.  
De tweede deelvraag is een verkenning van de onderwijsvisie en didactische aanpak van 
existentieel onderwijs. Vergelijkbare uitgangspunten van het existentialisme zijn terug te vinden in 
zowel de existentiële visie op onderwijs, als op seksualiteit, als op therapie; de inbedding verschilt 
uiteraard wel. De tweede deelvraag heeft als doel om deze uitgangspunten vanuit een educatieve 
inbedding te duiden. Als eerste heb ik de filosofische uitgangspunten van existentieel onderwijs, en 
hoe deze zich verhouden tot de praktijk, omschreven aan de hand van het boek Philosophy of 
Education (2012) van Nel Noddings. Philosophy of Education (2012) kwam als eerste uit in 1995 en 
geldt als één van de belangrijkste overzichten over educatieve stromingen vanuit filosofisch 
perspectief. Ten tweede gebruik ik de theorie van subjectificatie van Biesta (2017;2014) ter 
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theoretische verdieping. Biesta wordt zowel nationaal als internationaal gezien als één van de 
toonaangevende denkers over educatie. Ten derde wordt er onderzocht welke onderwijs 
pedagogische kenmerken vanuit Noddings en Biesta mogelijk een rol kunnen spelen in de educatieve 
praktijk van seksuele vorming. 
De derde deelvraag is een thematische literatuurstudie naar seksualiteit vanuit existentieel 
perspectief. Deze deelvraag tracht enerzijds de thema’s van existentiële seksualiteit naar voren te 
halen en anderzijds te duiden op welke manier deze thema’s worden benaderd door existentieel 
therapeuten in de therapiekamer.  
De vierde deelvraag is een synthese van de drie deelvragen. Deze deelvraag onderzoekt in 
hoeverre de naar voren gekomen uitgangspunten uit de derde deelvraag aansluiten bij de 
onderwijsdoelstellingen en kennisbehoeftes van leerlingen uit de eerste deelvraag. Daarnaast wordt 
er onderzocht of een existentiële visie op onderwijs een relevante visie is van waaruit seksuele 
vorming kan worden gegeven.  
In de conclusie wordt de verhouding omschreven tussen enerzijds de kenmerken van de 
uitgangspunten van seksuele vorming vanuit existentieel perspectief en anderzijds de kenmerken 
van seksuele vorming zoals beschreven in beleid en recente onderzoeken. 
1.5. Conceptuele definities 
 
 Existentialisme: een voornamelijk Europese filosofische en literaire stroming, opgekomen in 
de 20ste eeuw. Zoals gedefinieerd door Berry (2014), een existentieel therapeut: 
“Existentialism can be understood as an essentially humanist philosophy, offering a 
phenomenology of lived experience that situates the individual, and her/his unique human 
experience, within the context of universal existential struggles.” (Berry, 2014, p. 38, 39).  
 Existentieel perspectief: met de lens van de filosofische stroming van het existentialisme een 
ander thema of fenomeen bekijken.  
 Existentieel therapeut/ existentieel psycholoog: gerenommeerde professionals die 
begeleiding geven vanuit de existentiële filosofische stroming en zichzelf op deze manier 
categoriseren.  
 Jongeren: mensen in de leeftijdscategorie van 12 tot en met 25, afhankelijk van de dataset 
waar het betreffende onderzoek gebruik van maakt. Binnen de scriptie zal de 
leeftijdscategorie van het betreffende onderzoek worden geëxpliciteerd en in de resultaten 
en discussie worden meegenomen. 
 Leerlingen: jongeren die regulier voortgezet onderwijs volgen  
 Seksualiteit zoals gedefinieerd door de WHO: 
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Seksualiteit is een centraal aspect van het mens-zijn gedurende het hele leven. Het 
omvat seks, gender-identiteiten, rollen, seksuele geaardheid en voorkeuren, erotiek, 
plezier, intimiteit en voortplanting. Seksualiteit wordt ervaren en geuit in gevoelens, 
gedachten, opvattingen, fantasieën, verlangens, attitudes, gedrag, handelingen, 
rollen en relaties. Hoewel seksualiteit al deze dimensies kan omvatten, worden deze 
niet altijd ervaren of geuit. Seksualiteit wordt beïnvloed door een interactief en 
dynamisch proces van biologische, psychologische, sociale, economische, politieke, 
culturele, ethische, wettelijke, historische, religieuze en spirituele factoren. WHO, 
2006, p.10. 
 Seksuele vorming: onderwijs gericht op de bevordering van een positieve persoonlijke 





Hoofdstuk 2: Beleid op en onderzoek van 




Dit hoofdstuk bespreekt eerst de beleidsmatige termen en principes van waaruit seksuele vorming in 
Nederland wordt vormgegeven en vervolgens recente inzichten vanuit multidisciplinair onderzoek 
rondom seksuele en relationele4 vorming bij jongeren. Deze twee terreinen, beleid en onderzoek, 
hebben uiteraard invloed op elkaar. Nieuw onderzoek zorgt voor aanpassingen in beleid - en daarmee 
de kerndoelen - van waaruit seksuele vorming wordt gegeven. Aangepast beleid wordt weer 
onderzocht. Doordat in dit hoofdstuk zowel het beleid als het onderzoek besproken wordt, schetst 
het de achtergrond van waaruit seksuele vorming in Nederland wordt gegeven. Concluderend 
worden de kenmerken en thema’s van seksuele en relationele vorming in Nederland benoemd en 
kritisch besproken.  
De eerste paragraaf omvat het Nederlands beleid rondom seksuele vorming en bespreekt de 
verhouding tussen kerndoelen, examenpunten en lesmateriaal. Zo is in 2012 kerndoel 43 veranderd 
ten behoeve van de verbetering van de positie van LHBTI5 jongeren. De plaats van seksuele vorming 
in het curriculum is geregeld gekoppeld aan de wettelijk vastgestelde burgerschapsopdracht waar 
scholen aan moeten voldoen. Deze koppeling wordt geduid.  
De tweede paragraaf bespreekt het document Richtlijnen voor seksuele en relationele 
vorming in Europa van de WHO (2010) en recent onderzoek over seksuele vorming zoals dat wordt 
gegeven op de middelbare school. De definities en principes uit dit document worden vaak als 
uitgangspunt gebruikt in onderzoek rondom seksuele en relationele vorming en daarnaast is het 
document geschreven als handvat voor (Europese) beleidsmakers. Helaas is er nog geen lesmateriaal 
dat bewezen effectief is in het voorkomen van seksueel geweld bij kinderen (Nationaal Rapporteur 
Mensenhandel en Seksueel Geweld tegen Kinderen, 2017, p.5).  Wel zijn er bevorderende en 
belemmerende factoren  aan te wijzen voor het geven van kwalitatief goede seksuele en relationele 
vorming die in deze paragraaf worden besproken.  
                                                          
4
 De WHO spreekt over relationele en seksuele vorming. Relationele vorming wordt daarmee als vast  
component van seksuele vorming gezien. Dit is in tegenstelling met de onderwijsdoelstelling die in Nederland 
geldt. Binnen deze thesis zal het dan ook gaan over seksuele en relationele vorming, wanneer dit niet expliciet 
anders wordt benoemd in de gebruikte bron. 
5
 LHBTI (Lesbisch Homoseksueel Biseksueel Transgender Interseks) is de afkorting die het COC aanhoudt. Voor 
deze thesis zal deze afkorting worden gebruikt.  
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De derde paragraaf gaat dieper in op twee grootschalige multidisciplinaire onderzoeken een 
beeld van recente inzichten op het gebied van seksuele en relationele vorming bij jongeren. Ook 
wordt er gekeken welke thema’s er wel en niet aan bod komen binnen het onderwijs, wat jongeren 
vinden van het onderwijs en op welke manier onderwijs wordt meegenomen binnen het besproken 
onderzoek.   




In het primair, voortgezet (onderbouw) en speciaal onderwijs vormen “kerndoelen”  de verplichte 
leidraad van het onderwijs op scholen. Die kerndoelen zijn dermate breed beschreven dat de 
school vanuit zijn eigen professionaliteit en denominatie een keuze kan maken in  de invulling van 
het onderwijs (SLO, 2018, pp. 1-2). De invulling van deze kerndoelen krijgt richting door 
documenten van organisaties als de SLO (Stichting Leerplan Ontwikkeling), Tule (SLO, 2018), 
EduDivers  (kenniscentrum voor onderwijs en seksuele diversiteit), Rutgers (kenniscentrum op het 
gebied van seksualiteit en internationaal actief)  en COC (nationale LHBTI emancipatie vereniging). 
Hierbij kan worden gedacht aan lesmateriaal, emancipatoire initiatieven op scholen en anders 
uitgewerkte en onderbouwde leerdoelen.  
In de bovenbouw of het examenjaar zijn er examenprogramma’s met de daarbij horende 
eindtermen. Aan deze landelijk vastgestelde eindtermen behoort een leerling te voldoen en het 
behalen van deze eindtermen bepaalt of de leerling slaagt tijdens het landelijk examen. Naast 
deze examenprogramma’s die landelijk worden getoetst, zijn er schoolexamens. De eindtermen 
van schoolexamens zijn niet landelijk vastgesteld. 
Het regulier voortgezet onderwijs kent een onderbouw (klas 1-3) en bovenbouw of tweede 
fase (klas 4-6; afhankelijk van niveau). Voor de onderbouw zijn er in totaal 58 kerndoelstellingen 
opgesteld, onderverdeeld onder zeven subdomeinen (A t/m G). (SLO, 2018)  
De enige kerndoelstelling van het voortgezet onderwijs die expliciet betrekking heeft op seksuele 
vorming is kerndoel 43 en luidt: 
De leerling leert over overeenkomsten, verschillen en veranderingen in cultuur en 
 levensbeschouwing in Nederland, leert eigen en andermans leefwijze daarmee in verband 
te brengen, leert de betekenis voor de samenleving te zien van respect voor elkaars 
opvattingen en leefwijzen, en leert respectvol om te gaan met seksualiteit en met 
diversiteit binnen de samenleving, waaronder seksuele diversiteit. (Staatsblad, 2012, p.2) 
Dit kerndoel valt onder de 12 kerndoelen van onderdeel E:  Mens en Maatschappij. 
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2.2.2. Herziening kerndoel 
 
In 2012 is kerndoel 43 aangepast. Deze aanpassing betreft een toegevoegde zinsnede: “(…) 
respectvol om te gaan met seksualiteit en met diversiteit binnen de samenleving, waaronder seksuele 
diversiteit” (Staatsblad, 2012, p.8).  Dezelfde zinsnede is toegevoegd aan kerndoel 38 van het primair 
onderwijs en kerndoel 53 en 31 van het speciaal onderwijs 
De Onderwijsraad heeft in de aanpassing van de kerndoelen een adviserende rol gehad. 
Hij had echter kritiek op de bijgevoegde zinsnede. De Onderwijsraad staat achter het belang van 
het vergroten van respectvol gedrag en het vergroten van de acceptatie van LHBTI jongeren. 
Daarentegen zien zij de aanpassing van de kerndoelen niet als de geschikte weg, aangezien de 
kerndoelen “(...) een te open karakter” hebben (Staatsblad, 2012, Nr. 470, p.7).  De wettelijke 
doelbepalingen behoren (wettelijk) op deze manier te worden beschreven en kunnen niet een 
meer normatieve houding aannemen.  
De Onderwijsraad legt in de openbare brief uit dat: “Als het gaat om het nastreven in het 
onderwijs van aspecten als burgerschap, besef van de pluriforme samenleving en kennismaking 
met verschillende achtergronden en culturen, dient in de visie van de raad de samenleving als 
geheel, in al haar diversiteit en pluriformiteit, voorop te staan“ (Onderwijsraad, 2012, p.5). Door 
de nadruk te leggen op seksuele diversiteit schieten de kerndoelstellingen volgens de 
Onderwijsraad hun doel voorbij. Seksuele diversiteit is één van de mogelijke verschillen tussen 
mensen en daarmee is het niet noodzakelijk om deze apart te noemen, aangezien respect hebben 
voor diversiteit al in het kerndoel omschreven is. Er wordt in de brief gehint naar contraproductiviteit 
van de toevoeging. Hierbij verwijst de brief naar een onderzoek van de Onderwijsinspectie uit 2009 
onder jongeren. Jongeren geven in dit onderzoek aan dat wanneer een les vooral aandacht heeft voor 
het accepteren van homoseksualiteit dit stigmatiserend door kan werken in de meningsvorming 
rondom homoseksualiteit. (Onderwijsraad, 2012, p.6) “Een belangrijk kenmerk van acceptatie is 
immers het inzicht dat verschillen bestaan, maar dat er desondanks waardering voor elkaar kan 
bestaan, althans dat deze verschillen niet hoeven te leiden tot afwijzing.” (Onderwijsraad, 2012, p.4). 
De Onderwijsraad en de Onderwijsinspectie hebben daarmee ogenschijnlijk tegenovergestelde 
visies op de consequentie van de toevoeging van de zinsnede. De Onderwijsinspectie benoemt de 
revisie als een verbreding van de kerndoelstellingen terwijl de Onderwijsraad waarschuwt voor 
een vernauwing. Waar de Onderwijsraad uitgaat van het belang van de omgang met diversiteit en de 
onmogelijkheid van het uitlichten van één onderwerp, exclusiviteit, om diversiteit te bevorderen, ziet 
de Onderwijsinspectie juist een mogelijkheid tot een brede ontplooiing en ontwikkeling van jonge 
mensen. Deze brede ontplooiing en ontwikkeling bestaat uit zowel de ontwikkeling van cognitieve 
als emotionele als sociale aspecten bij leerlingen (Onderwijsinspectie, 2016, p.17). Ook de SLO legt 
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de nadruk op het belang van extra aandacht voor seksuele diversiteit in de lesinhoud en vervolgt met 
de bespreking van bijpassende thematiek: “Daarnaast benadrukt de aanpassing van de kerndoelen 
het belang van seksuele gezondheid en seksuele weerbaarheid als onderwijsinhoud: het kunnen 
aangeven van eigen wensen en grenzen en de wederkerigheid hiervan. Daarbij is aandacht nodig voor 
zowel de reguliere (offline) omgang tussen mensen als voor het gedrag op de sociale media (online)” 
(SLO, 2015, p.5). Hoe de thematiek naar aanleiding van het vernieuwde kerndoel vorm heeft 




Het is wettelijk vastgesteld dat scholen aandacht moeten besteden aan burgerschapsvorming. Dit 
wordt de burgerschapsopdracht genoemd: ”Die opdracht vraagt scholen aandacht te schenken 
aan onder meer kennismaking met verschillende achtergronden en culturen, en de basiswaarden 
van de democratische rechtsstaat te bevorderen, waaronder verdraagzaamheid, begrip en non -
discriminatie.” (Onderwijsinspectie, 2016,p.18). Een respectvolle omgang met seksuele diversiteit 
kan daarmee als uitwerking worden gezien van de burgerschapsopdracht. (Onderwijsinspectie, 
2016, pp17-20) In het onderzoeksrapport van de Onderwijsinspectie worden de waarden respect, 
verdraagzaamheid en non-discriminatie door elkaar gebruikt. De SLO benoemt, naast de waarden 
die de Onderwijsinspectie benoemt, de waarden: vrijheid van meningsuiting, gelijkwaardigheid, 
begrip voor anderen, verdraagzaamheid, autonomie, [en daarbij de normen]  afwijzen van 
onverdraagzaamheid en afwijzen van discriminatie (SLO, 2015, p.17).  
Deze bovengenoemde waarden en normen richten zich voornamelijk op de maatschappelijke 
aspecten van seksualiteit, ofwel de manier waarop we nadenken over seksualiteit in relatie tot de 
maatschappelijke context. Wat vinden we bijvoorbeeld van het huwelijk, sekse-rollen, abortus of 
relaties in de context waarin het zich voordoet? (SLO, 2015,p.8). De vraag hierbij is in hoeverre er 
ruimte is voor de individuele, emotionele en zingevende kant van seksuele en relationele vorming als 
onderdeel van de lesinhoud. Hoe deze ruimte er uit kan zien zal nader worden besproken in het 




2.3. Richtlijnen en onderzoek 
 
2.3.1. World Health Organization  
 
De WHO publiceerde, in samenwerking met de Bundeszentrale für gesuntheitliche Aufklärung (BZgA), 
in 2010 richtlijnen voor seksuele en relationele vorming voor Europa. In 18 maanden tijd hebben 19 
experts op het gebied van seksualiteit, vanuit een variëteit aan wetenschappelijke disciplines, 
praktijkervaring en nationaliteiten, zich gebogen over seksuele en relationele vorming (WHO, 2010, 
p.8).  Deze richtlijnen uit 2010 worden veel gebruikt als basis van documenten door onder andere de 
SLO en Rutgers.  
Het document uit 2010 bestaat uit twee onderdelen: het eerste deel behandelt de 
achterliggende beweegredenen, principes, definities en gedachten. Het tweede deel bestaat uit een 
matrix waarbij er per leeftijdscategorie een beschrijving staat van de aspecten die aan bod dienen te 
komen. (WHO, 2010, p.8) De leeftijdscategorieën start bij 0-4 en eindigt bij 15 jaar en er boven 
(Ibidem, p.54) 
De WHO definieert seksualiteit als volgt:  
“Seksualiteit is een centraal aspect van het mens-zijn gedurende het hele leven. Het omvat 
seks, gender-identiteiten, rollen, seksuele geaardheid en voorkeuren, erotiek, plezier, 
intimiteit en voortplanting. Seksualiteit wordt ervaren en geuit in gevoelens, gedachten, 
opvattingen, fantasieën, verlangens, attitudes, gedrag, handelingen, rollen en relaties. 
Hoewel seksualiteit al deze dimensies kan omvatten, worden deze niet altijd ervaren of 
geuit. Seksualiteit wordt beïnvloed door een interactief en dynamisch proces van 
biologische, psychologische, sociale, economische, politieke, culturele, ethische, wettelijke, 
historische, religieuze en spirituele factoren.” (WHO 2006, p.10 in: WHO, 2010, p.23) 
De definitie van seksualiteit door de WHO legt de nadruk op de beleving van seksualiteit als 
essentieel onderdeel van het mens zijn6. Maatschappelijke aspecten, terugkomend in de factoren die 
seksualiteit beïnvloeden, spelen een rol in de mate waarin seksualiteit op individuele wijze vorm 
krijgt en kan krijgen. De randvoorwaarden om seksualiteit als essentieel onderdeel van de mens te 
ontplooien vinden we in de definitie van seksuele gezondheid . Deze definitie legt de nadruk op het 
bevorderen van de randvoorwaarden voor seksuele gezondheid voor het individu binnen de 
maatschappij.  
 
                                                          
6
 Een vraag die hierbij gesteld kan worden is of mensen met een a-seksuele voorkeur buiten deze definitie 
vallen. Deze vraag wordt niet binnen dit document beantwoord. 
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“Seksuele gezondheid is een met seksualiteit verbonden toestand van fysiek, emotioneel, 
mentaal en sociaal welzijn. Seksuele gezondheid is dus meer dan de afwezigheid van ziekte, 
disfunctie of zwakte. Seksuele gezondheid biedt een positieve en respectvolle benadering 
van seksualiteit en seksuele relaties en de mogelijkheid om plezierige en veilige seksuele 
ervaringen op te doen zonder dwang, discriminatie en geweld. Om seksuele gezondheid te 
bereiken en te behouden moeten de seksuele rechten van ieder mens worden 
gerespecteerd, beschermd en uitgevoerd.”(WHO, 2006, p9 in WHO, 2010, pp.23-24) 
Wanneer we de aanpassing van kerndoel 43 naast de definitie van seksuele gezondheid van de WHO 
leggen, dan komt met name het laatste gedeelte van de definitie van seksuele gezondheid terug: het 
respecteren en beschermen van de seksuele rechten van ieder mens. 
Een relatief recent voorstel om de definitie van gezondheid van de WHO te veranderen, 
voorziet ook in een andere kijk op de definitie van seksuele gezondheid. Huber, Knottnerus & Green 
(2011, p.1) definiëren gezondheid als: “Health as the ability to adapt and self manage, in the face of 
social, physical and emotional challenges”. Dit nieuwe voorstel is gekomen naar aanleiding van de 
overtuiging dat gezondheid niet gaat over de beleving van sociaal, psychologisch en lichamelijk 
welzijn. Gezondheid is juist de mogelijkheid hebben om de regie te pakken over de eigen omgang 
met gezondheid. Daarmee is mijns inziens dit voorstel van Huber et al. (2011) ook zeer toepasbaar 
als aanvulling op de definitie van seksuele gezondheid, aangezien het agency en 
verantwoordelijkheid van de individu promoot in de omgang met alle uitdagingen die seksualiteit (en 
relaties) met zich meebrengt.   
 
2.3.2. Subdoelen en competenties in de praktijk 
 
In het themaonderzoek van de Onderwijsinspectie naar het onderwijsaanbod voor seksuele 
weerbaarheid, diversiteit en seksuele vorming zijn er meer overeenkomsten dan verschillen 
opgemerkt tussen de onderzochte scholen. Wettelijk gezien voldoen al de onderzochte scholen aan 
de eisen, aangezien er onderwijsaanbod aanwezig is op alle scholen die de weerbaarheid, diversiteit 
en vorming dient te bevorderen. Het effect van dit onderwijsaanbod is daarentegen onduidelijk en 
onderzoek naar het effect behoort niet tot de prioriteiten van de scholen (Onderwijsinspectie, 2016, 
p.9). In een brief van de Onderwijsraad staat dat scholen vaak de effectiviteit van de programma’s 
overschatten, aangezien veel incidenten niet worden gemeld en daarmee de meeting van de 
effectiviteit niet zuiver is (Inspectie van het Onderwijs 2008, pp. 211-212. In: Onderwijsraad, 2012, 
p.3). Ook in scholen met een duidelijke visie op het tegengaan van discriminatie van 
homoseksualiteit,  worden incidenten niet vaak gemeld en het gesprek over homoseksualiteit wordt 
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niet aangegaan (Onderwijsraad, 2012, p.3). Daarnaast is het beleid reactief en niet preventief. 
(Onderwijsraad, 2012, p.3 & Onderwijsinspectie, 2016).  
2.3.2.1. Bevorderende en beperkende factoren 
 
Er blijven waarschijnlijk kansen liggen in de manier waarop het onderwijs didactisch wordt gegeven 
en de manier waarop het onderwijsaanbod wordt geïntegreerd in het curriculum. Deze kansen gaan 
over de kwaliteit van het onderwijs en worden hieronder besproken naar de mate waarin zij het 
onderwijs bevorderen of beperken volgens het onderzoeksrapport van de Onderwijsinspectie uit 
2016. De volgende beperkende factoren worden genoemd: 1) het onderwijs rondom seksuele 
vorming is incidenteel van karakter, 2) afhankelijk van de leraar die het geeft en daarnaast is er 3) een 
gebrek aan een doorlopende vakoverstijgende leerlijn. Opvallend is dat de kwaliteit van seksuele 
vorming binnen het Speciaal Onderwijs verhoudingsgewijs beter is dan op het basis, voortgezet en 
middelbaar beroepsonderwijs. 
In het onderzoeksrapport wordt er een verband gelegd tussen de mate waarin seksuele 
vorming wordt geïntegreerd in het onderwijs en de mate waarin er noodzaak wordt gezien om 
seksuele vorming te geven. Ofwel, hoe hoger het gevoel van noodzaak, des te vaker het onderwerp 
op verschillende manieren wordt behandeld tijdens de lessen. In het voortgezet onderwijs en 
basisonderwijs wordt er met name gereageerd op een negatieve situatie, escalatie of wanneer er van 
buitenaf activiteiten worden georganiseerd. Bij het laatste punt kan worden gedacht aan de jaarlijks 
terugkomende Paarse Vrijdag (COC), een dag waarop er extra aandacht is voor respect voor en 
acceptatie van homoseksualiteit. Een ander voorbeeld is Lentekriebels (Rutgers), een nationale 
projectweek in het basisonderwijs. Het wachten op een (negatieve) situatie of impuls van buitenaf 
maakt dat het onderwijs incidenteel wordt gegeven en afhankelijk van de docent die de dag lesgeeft. 
(Onderwijsinspectie, 2016, pp. 8-16). Het beleid was in 2012 reactief en niet preventief 
(Onderwijsraad, p.3, 2012). De vraag is of scholen, zelfs na een incident, een impuls ervaren om het 
beleid te veranderen.  
Het Speciaal Onderwijs is, in zijn manier van onderwijs geven en de doelgroep die het beoogt, 
meer gericht op de sociale vorming en het bevorderen van weerbaarheid van de leerling. Daarmee 
ligt de verantwoordelijkheid in hogere mate bij de school om deze sociale vaardigheden te geven en 
is passend onderwijs pro-actiever. Daarnaast past het speciaal onderwijs zich meer aan op de (acute) 
behoefte van de leerling. (Onderwijsinspectie, 2016, pp. 8-10) Het bevorderen van weerbaarheid en 
met respect omgaan met mensen die anders zijn, zijn al onderdeel van het curriculum en van een 
doorlopende leerlijn. Juist de doorlopende leerlijn, terugkerende thema’s, gevoel van noodzaak en 
bereidheid en handelingsbekwaamheid van de docent, vormen bevorderende factoren voor de 
kwaliteit van seksuele vorming. In het recente rapport uit 2019 “Seks onder je 25ste: Seksuele 
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gezondheid van jongeren in cluster 3 en 4 van het voortgezet speciaal onderwijs” wordt het belang 
van aandacht voor seksuele weerbaarheid vanuit school voor deze groep jongeren nogmaals 
onderstreept. Voor deze jongeren met een verstandelijke beperking is het namelijk veel moeilijker om 
signalen of uitingen van seksueel grensoverschrijdend gedrag  te herkennen en te benoemen. (de 
Graaf et al., 2019, p.7)  
De Onderwijsinspectie ziet daarnaast als bevorderende factoren: 1) werken aan leerdoelen 
vanuit concrete ondersteuningsvragen van de leerling; 2) duidelijkheid over wie het vak zal geven 
onder de docenten; 3) duidelijkheid over de thema’s en onderwerpen die moeten worden 
besproken en 4) inzicht in welke werkvormen of methode(n) kunnen worden gebruikt om het vak 
te geven. (Onderwijsinspectie, 2016, p.11)  
2.4. Onderzoek naar seksuele vorming en de belevingswereld 
van jongeren 
 
Onderzoeken rondom seksuele vorming bij jongeren richtten zich tot voor kort hoofdzakelijk op 
twee thema’s: het beperken van (lichamelijke) risico’s en het vergroten van weerbaarheid (Kuyper 
et al., 2011; Reitz et al., 2015; Timmerman, 2009). Het beperken van (lichamelijke) risico’s 
beschouwen jongeren als voldoende behandeld op school. De nieuwe thema’s waarop recente 
onderzoeken zich richten komen overeen met de thema’s die jongeren bestempelen als 
onvoldoende behandeld tijdens seksuele vorming. Voorbeelden van deze thema’s zijn: de 
positieve kanten van seks, consent (wederzijdse toestemming), seksuele diversiteit, sexting en 
seks in de media (de Graaf et al., 2017, p.159-160). 
In recente onderzoeken komt er namelijk meer aandacht voor onderzoek naar, en het belang van, 
de positieve kanten van seksualiteit, relaties en alledaagse beleving van jongeren op het gebied van 
seksualiteit. Een belangrijk voorbeeld is de publicatie van het longitudinaal onderzoeksproject STARS 
(Studies naar Trajecten van Adolescente Relaties en Seksualiteit).  
In STARS werd de ontwikkeling van romantische relaties en seksualiteit van adolescenten in 
Nederland onderzocht in vier deelprojecten (Reitz et al., 2015). Deelproject 2 onderzocht de manier 
waarop, en met wie, jongeren praten over seksualiteit. Hieruit kwam onder andere naar voren dat 
formele seksuele educatie van belang is, omdat jongeren vaak liever met anderen praten over liefde 
en seks dan met hun ouders. (van de Bongardt et al., 2016). Deelproject 4 van project STARS 
onderzocht door middel van dagboekstudies hoe jongeren tussen de 12 en 17 jaar de eerste 
ervaringen met verliefdheid en seksualiteit beleven. Een centrale conclusie van dit deelproject is 
dat de romantische aspecten en de ervaring van een opbloeiende liefde een grotere plek innemen 
in de dagelijkse beleving van jongeren, dan de expliciet seksuele onderwerpen (Dalenberg, 
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Timmerman, Kunnen & van Geert, 2016, p.1). De twee deelonderzoeken van STARS hebben de 
invloed van onderwijs niet expliciet meegenomen in hun onderzoek. Hierdoor blijft het onduidelijk 
welke invloed educatie heeft op de belevingswereld van jongeren. 
2.4.1. Thema’s van seksuele vorming 
 
Als we kijken naar kerndoel 43 7(Staatsblad, 2012, p.2) van seksuele vorming, dan komen er twee 
grote thema’s aan bod: enerzijds respect voor seksuele diversiteit en anderzijds weerbaarheid. 
Nederland staat, samen met Zweden en Denemarken, hoog in de lijst betreffende acceptatie van 
seksuele oriëntatie en transgenders (Kuyper, 2016, p.6). Toch hebben LHBTI’s verhoudingsgewijs veel 
vaker te maken met respectloos gedrag (Kuyper, 2016, pp 71-72). Deze cijfers zijn ook terug te vinden 
onder jongeren: “Bij LHB-jongeren kreeg vier op de tien in het afgelopen jaar een negatieve reactie 
op zijn of haar LHB-gevoelens, waarvan een derde afkomstig was van onbekenden in de openbare 
ruimte” (Kuyper, 2016, p. 72). Het ervaren van respectloos gedrag kan de weerbaarheid bij jongeren 
zowel bevorderen als verlagen (Kuyper, 2015, pp. 107-108). Er ligt een uitdaging voor het onderwijs 
op welke manieren zowel docenten als beleidsmakers een bijdrage kunnen leveren aan enerzijds het 
vergroten van weerbaarheid van de jongeren als anderzijds het bevorderen van respectvol gedrag 
naar anderen.  
Recent onderzoek van Naezer, Rommes & Jansen (2017) betoogt dat een vast curriculum 
voor seksuele vorming contraproductief werkt voor het bevorderen van weerbaarheid. Naezer et 
al. (2017, p. 3,4) maken binnen hun onderzoek naar seksuele vorming in Nederland gebruik van de 
analyse van Rowlands. Rowlands (1997) heeft onderzoek gedaan naar de mogelijkheden van het 
operationaliseren van empowerment van vrouwen in Honduras. Rowlands concludeert dat voor 
een effectief weerbaarheid vergrotend initiatief, er aan een vijftal eisen moet worden voldaan. De 
participanten moeten: 1) vrij zijn om te handelen vanuit de eigen analyse; 2) gefaciliteerd worden 
in het ontwikkelen van de eigen thema’s; 3) vrij zijn om hun eigen prioriteiten te stellen; 4) 
mogelijkheid hebben om te werken op eigen tempo en 5) mogelijkheid krijgen om op hun eigen 
manier kwesties aan te pakken. Rowlands (1997, p. 141) voegt hier aan toe dat organisaties die 
werken met het bevorderen van weerbaarheid, bereid moeten zijn om veranderingen in de 
bestaande machtshiërarchie te accepteren. Uit onderzoek van Naezer et al. (2017, p 9) komt naar 
voren dat de thema’s en perspectieven waarin jongeren geïnteresseerd zijn sterk uiteenlopen. 
Hiermee is er ook een groot verschil in de typen kennis die kunnen worden ingezet om het 
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onderwijs vorm te geven. De onderzoekers onderscheiden drie typen van kennis die als van belang 
worden gezien door de jongeren zelf: 1) objectieve kennis, zoals definities en statistieken; 2) 
ervaringsdeskundigheid in de vorm van persoonlijke verhalen met praktische kennis en 3) 
ervaringsdeskundigheid in verhalen die inspireren, ondersteunen en helpen bij het normaliseren 
van gevoelens en daarmee bijdragen aan de identiteitsvorming. Deze ervaringsdeskundigheid 
zoeken de jongeren vaak online, in blogs en vlogs, of bij hun vrienden.  (Naezer et al., 2017, p.11).  
Kuyper et al. (2011) onderzochten in hoeverre de taal die wordt gebruikt tijdens seksuele vorming 
aansluit bij de belevingswereld van jongeren. Zij concluderen dat de taal die wordt gebruikt 
rondom risico beperking slecht aansluit bij de taal, en daarmee belevingswereld, van de jongeren.  
 Onderwijs in seksuele vorming kan de weerbaarheid van jongeren dus vergroten als de 
lessen uitgaan van de thema’s en de taal die bij de jongeren leven. Ook moeten de jongeren de 
thema’s op hun eigen tempo en eigen wijze kunnen behandelen. Wanneer een curriculum te strak 
wordt gehanteerd, dan beperkt dit de mogelijkheden om in te gaan op wat er speelt in de groep. 
Ook beperkt het de mogelijkheden in het uitwerken van de thema’s door de jongeren. Kortom, 
nieuwe perspectieven en uitgangspunten zijn welkom wanneer we weerbaarheid willen 
bevorderen bij de leerlingen: “Empowering youth through sexual knowledge building therefore 
requires a cultural shift which involves both an openness to young people’s experimentation, and a 
change in existing, age-based power hierarchies.”(Naezer et al, 2017, p.15).  
2.5 Conclusie: waar staan we en hoe gaan we verder?   
 
In dit tweede hoofdstuk zijn zowel het Nederlands beleid als een bespreking van recente 
onderzoeken aan bod gekomen.  
De kerndoelen zijn in 2012 aangepast om de positie van LHBTI jongeren te verbeteren. Deze  
kerndoelen zijn  opgesteld als leidraad voor de onderwerpen in de onderbouw. Hierdoor is de school 
verplicht aandacht te geven aan dit onderwerp. Specifiek als het gaat over de positie van LHBTI 
jongeren en het thema LHBTI betwist de onderwijsraad of het verstandig is om extra aandacht te 
geven aan één aspect van diversiteit en vraagt zich af of dit niet het tegenovergestelde effect zal 
hebben. In hoofdstuk 4 wordt ingegaan op dit vraagstuk. 
Seksuele en relationele vorming bestaat uit ruwweg drie aspecten: biologische, 
maatschappelijke en interpersoonlijke aspecten. De biologische aspecten van seksuele vorming 
worden veelal in de biologielessen behandeld. Jongeren ervaren deze aspecten dan ook als afdoende 
behandeld. De maatschappelijke aspecten van seksuele vorming vallen vaak onder de 
burgerschapsopdracht ofwel de burgerschapslessen. Hieronder vallen de thema’s die te maken 
27 
 
hebben met hoe we met elkaar omgaan en hoe we tegen andere culturen en religies aankijken in 
relatie tot seksualiteit. Deze thema’s worden behandelt bij vakken als maatschappijleer, 
levensbeschouwing of tijdens projectweken. Een belangrijk doel is respectvol gedrag en 
weerbaarheid bevorderen. In tegenstelling tot de biologische en maatschappelijke aspecten van 
seksualiteit zijn de interpersoonlijke aspecten niet gewaarborgd, aangezien deze niet worden 
benoemd in de kerndoelen of expliciet worden benoemd in de thema’s van de SLO of de 
Onderwijsinspectie. Ook vinden jongeren dat deze aspecten onvoldoende worden behandeld. Wel 
komt het belang van, en aandacht voor, interpersoonlijke aspecten van seksualiteit terug in recent 
multidisciplinair onderzoek over jongeren en seksualiteit (o.a. Reitz, et al., 2016; de Graaf et al, 2017) 
De vraag van de jongeren ligt met name in kennis over de romantische aspecten van opbloeiende 
liefde en eerste intieme en seksuele ervaringen. Ook voorbeeldfiguren in de vorm van vloggers en 
blogs zijn van belang in de ontwikkeling van de seksuele vorming van jongeren.  
Het document van de WHO spreekt niet over seksuele vorming, maar over seksuele en 
relationele vorming. Interpersoonlijke aspecten zijn daarmee inherent aan seksuele vorming. Ook 
wordt seksualiteit als wezenlijk onderdeel van de mens gezien. Seksualiteit als wezenlijk onderdeel 
van de mens en de relationele, of interpersoonlijke, dimensie van seksuele vorming komt in het 
Nederlandse beleid niet expliciet naar voren. Kijkend naar de kerndoelen, de thema’s die zijn 
benoemd door de SLO en de Onderwijsinspectie, richt seksuele vorming in Nederland zich primair op 
maatschappelijke en biologische aspecten van seksualiteit.  
In de praktijk is te zien dat seksuele vorming een lastig vak is om vorm te geven. Hoewel alle 
scholen voldoen aan de criteria van de Overheid, zijn er grote verschillen onder de scholen. Het 
onderwijs over seksuele vorming heeft geen prioriteit, waardoor de aandacht voor het vak vaak als 
reactie komt op (negatieve) ontwikkelingen of projecten van buitenaf. Het beleid is doorgaans dus 
reactief en niet proactief. Daarnaast is er een grote diversiteit aan vraagstukken vanuit de jongeren, 
waardoor het afstemmen op de behoeften in de praktijk lastig blijkt. Een uitwerking van de 
kerndoelstelling is het vergroten van respect en weerbaarheid bij de jongeren. Het blijkt dat het 
vergroten van weerbaarheid beter lukt binnen een kader dat ruimte biedt voor differentiatie. Een 
rigide vaststaand curriculum gaat in tegen de mogelijkheid van het bevorderen van weerbaarheid. 
Het speciaal onderwijs slaagt er beter in om in te springen op de (acute) vragen en behoeften van de 
leerlingen.  
Kortom, na  het lezen van de beleidsstukken en de onderzoeken zijn er een aantal vragen en 
kritische noten te benoemen. De WHO legt in zijn document de aandacht op de interpersoonlijke en 
zelfs existentiële kant van seksualiteit: seksualiteit als wezenlijk aspect van het mens-zijn. Hier ligt 
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mijns inziens de ontwikkelruimte. De school blijft een belangrijke plek voor seksuele en relationele 
vorming, zowel gezien vanuit de Overheid als vanuit de jongeren zelf. Op welke manier kan deze 
vraag naar een meer interpersoonlijke en existentiële kijk op seksuele en relationele vorming worden 
ingevuld? Kan diversiteit worden bevorderd als er voornamelijk wordt gesproken over één aspect van 
diversiteit van de mens? Als een vaststaand curriculum niet kan voldoen aan de diversiteit aan 
vragen van de jongeren zelf,  is het zaak om te onderzoeken op welke manier het onderwijs kan 








Dit derde hoofdstuk bespreekt onderwijs vanuit de lens van het existentialisme zonder de lens en de 
totstandkoming van de lens te bespreken. De deelvraag dit het huidige hoofdstuk zal beantwoorden 
is: wat zijn de uitgangspunten van onderwijs vanuit een existentieel perspectief, in het bijzonder in 
het werk van Noddings en Biesta? Inzichten van verschillende wetenschappelijke disciplines worden 
gebruikt: educatiefilosofie, sociologie, onderwijskunde en theologie.  Als eerste wordt er gebruik 
gemaakt van het overzichtswerk van Nel Noddings (2012), betreffende educatiefilosofie. Noddings 
noemt Maxine Greene (1988) als autoriteit op het gebied van onderwijs vanuit een existentieel 
perspectief.   
Als tweede onderdeel wordt de theorie van educatiefilosoof  Biesta (2012, 2014, 2017) 
besproken. Biesta onderscheid drie domeinen in het onderwijs: kwalificatie, socialisatie en 
subjectwording. De educatietheorie van Biesta (2014) is zeer geïnspireerd door het existentialisme en 
verbindt de uitgangspunten van het existentialisme met de onderwijsdomeinen én 
identiteitsvorming.  Subjectwording, het derde onderwijsdomein, lijkt in eerste instantie een 
abstracte existentiële theorie over identiteitsvorming, maar blijkt, naar mijns inziens, praktisch van 
aard.  
Na deze beschouwing van de uitgangspunten van onderwijs met ruimte en aandacht voor 
existentiële ontwikkeling, wordt er in de derde paragraaf ingezoomd op het burgerschapsonderwijs of 
burgerschapseducatie. Seksuele en relationele vorming wordt vaak8 geplaatst binnen het curriculum 
van maatschappijleer of burgerschapsvorming. Een reviewartikel van Richardson (2017) gaat in op de 
verandering van intiem burgerschap en de mogelijke consequenties voor het onderwijs waarin keuze 
als groot goed wordt gezien.  
In deze paragraaf staat tevens het narratief en dialogisch leren centraal. Vanuit De Groot 
(2016), McAdams (2001), Cense (2019) en Buber  (1965) wordt bekeken op welke manier deze visies 
op identiteitsvorming en vorm van leren een bijdrage kunnen leveren aan burgerschapseducatie en 
met name de identiteitsvorming van leerlingen.  
Ter conclusie wordt er antwoord gegeven op de tweede onderzoeksvraag: Wat zijn de 
uitgangspunten van onderwijs vanuit een existentieel perspectief, in het bijzonder in het werk van 
Noddings en Biesta? 
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Onderwijs vanuit een existentieel perspectief vertrekt vanuit de belevingswereld van de leerling en 
ziet de docent eerder als begeleider van het leerproces dan als alleen de autoriteit (Noddings, 2012; 
van den Berg, 2012). Deze visie op onderwijs geeft ruimte aan het ontwikkelen van de eigen unieke 
mogelijkheden van de student of leerling, betoogt een divers aanbod aan thema’s die aansluiten bij 
de kennisbehoeftes van de leerling en moedigt het peer to peer leren aan (Malik & Akhtar, 2013, p.4).  
Existentialistische denkers houden er verschillende, soms tegenstrijdige, visies op na. Volgens 
Crowell (2017), Noddings (2012) en Yalom (1980, p. 16) kan er zelfs niet gesproken worden van een 
existentiële school van denkers, aangezien er teveel denkers zijn die contrasterende posities innemen 
en daarnaast een systematische filosofie over het algemeen door existentialisten wordt afgewezen. 
Wel kan er worden gesproken over existentiële thema’s en filosofische uitgangspunten die het 
onderwijs kunnen sturen. (Noddings, 2012, p.44) Deze drie filosofische uitgangspunten die van 
toepassing kunnen zijn op het onderwijs worden in de volgende paragrafen besproken: 1) 
keuzevrijheid en verantwoordelijkheid; 2) narrativiteit en; 3) betekenisgeving en dialoog. 
 
3.2.1. Existentiële uitgangspunten: betekenisgeving en narratieven 
 
Een belangrijk uitgangspunt, dat de ideeën over het onderwijs kan sturen, is de manier waarop we 
kijken naar de mogelijkheden van ontplooiing en de zoektocht naar betekenis van de jongeren of 
kinderen in het klaslokaal. Vanuit het existentialisme is er geen voorbestemde betekenis of rol 
weggelegd voor de mens, maar creëren we, mensen, dit zelf.  
“Existentialists reject the idea of a preformed human nature that can be used to guide 
education, prescribe duties, predict fate, and describe the role of human beings in the 
universe. (…)We make ourselves; we create our essence”( Noddings, 2012, p.44). 
Noddings (2012) bespreekt educatie vanuit verschillende grote existentialistische denkers: 
Kierkegaard, Camus, Buber, Tillich en Sartre. Vanuit de filosofie van Sartre bekeken hebben we de 
vrijheid en verantwoordelijkheid om de condities van de mensheid te verbeteren. Daarnaast zijn we 
verantwoordelijk en vrij om onszelf te definiëren, wat het betekent om mens te zijn. Onze daden 
laten zien wat we hebben gekozen. Tegen het het verbeteren van de condities van de mensheid 
kunnen we nee zeggen, tegen de verantwoordelijkheid en vrijheid om onszelf te definiëren niet 
(Noddings, 2012, pp 45-46). Aangezien het geven van betekenis aan het leven een subjectieve taak is, 
kan dit op allerlei manieren worden ingevuld. Grote denkers als Kierkegaard, Buber, Camus, Sartre en 
Dostojevski maken gebruik van verhalen om te laten zien hoe betekenis tot stand kan komen. Een 
ervaring wordt volgens dit uitgangspunt van het existentialisme betekenisvol als de mens er betekenis 
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aan geeft. De mens komt dus tot betekenisgeving wanneer hij het leven reflectief leeft. Deze 
betekenis is subjectief. Verhalen of narratieven worden gebruikt om deze manier van betekenisgeving 
te illustreren. In de hoofdrol: “normale” mensen, die gedurende het verhaal betekenis geven aan hun 
eigen handelen en daarmee hun eigen leven. Deze verhalen worden dus niet ingezet om te laten zien 
wat je zou moeten doen, maar als voorbeeld gebruikt van hoe het zou kunnen zijn. Via de lessen van 
de hoofdrol spelers in een verhaal leert de lezer. Daarmee is in essentie narratief onderwijs 
existentieel, alleen wordt deze koppeling zelden gemaakt. (Noddings, 2012, pp. 46-47) Deze manier 
van betekenisgeving middels reflectie van het individu is volgens Greene (1988) nooit af, noch 
eenzaam.  “Not only do we need to be continually empowered to choose ourselves, to create our 
identities within a plurality; we need continually to make new promises and to act in our freedom to 
fulfill them, something we can never do alone” (Greene, 1988, p.51). 
Onze vrijheid beleven we dus in relatie met anderen en krijgt uiting in de beloftes die we maken aan 
anderen. Daarnaast omschrijft Greene in de quote hierboven de pluraliteit van onze identiteit: we 
identificeren ons aan de hand van allerlei rollen, bijvoorbeeld: gender, opleiding en rol in de 
samenleving. Interessant is om te kijken in hoeverre we voorbij deze labels kunnen gaan en onze 
eigen keuzes te maken, zonder deze labels te negeren. 
 
3.2.2. Existentiële uitgangspunten: betekenisgeving en dialogen 
 
Het tweede uitgangspunt vanuit het existentialisme dat wordt behandelt in dit hoofdstuk is: dialoog 
en betekenisgeving. Buber en recentere auteurs zoals Greene en Biesta schrijven over het belang van 
de relatie voor betekenisgeving. Volgens Buber kan alles waar educatie in voorziet alleen ontstaan 
vanuit de relatie, vanuit de dialoog. Dit existentiële thema, wordt net als narrativiteit, niet vaak 
gekoppeld aan het existentialisme (Noddings, 2012, pp. 47-48)  
Hermans (2004), bedenker van de Dialogical Self Theory, benoemt de meerstemmigheid van het 
intra-dialoog. Een persoon heeft namelijk volgens Hermans (2004) vele ik-posities met eigen 
perspectieven, waarden en eigenschappen. Deze ik-posities gaan in meer of mindere mate in dialoog 
met elkaar en kunnen ook ik-posities zijn van buitenaf die toegeëigend zijn door het individu. Ik-
posities kunnen ook samen een nieuwe ik-positie vormen: het samenkomen van in eerste instantie 
tegengestelde ik-posities. Deze samenkomst  staat voor een vernieuwing van de identiteitsvorming 






Biesta (2012; 2014; 2017) gaat in zijn theorie over educatie dieper in op de verschillende domeinen 
van het onderwijs en de manier waarop deze domeinen met elkaar in verbinding staan. Onderwijs 
kan volgens Biesta (2012, pp. 30-33) worden bekeken vanuit drie domeinen: kwalificatie (bijbrengen 
van kennis en vaardigheden), socialisatie (internalisering van normen en waarden) en subjectificatie 
of subjectwording. Het domein subjectwording is door Biesta (2014) gedefinieerd als de manier 
waarop leerlingen hun eigen subject worden, ofwel niet louter het object zijn van de wensen van 
anderen (Biesta, 2014, p.7). De drie domeinen staan niet los van elkaar, er zal altijd een combinatie 
zijn waar de onderwijsinspanningen naartoe gaan. Wel is het mogelijk om af te vragen welke 
combinatie van domeinen wenselijk is en welke te rechtvaardigen. (Biesta, 2012, p.18) In de 
afgelopen 25 jaar is er een toename op te merken in onderzoeken naar de onderwijsopbrengsten, 
ofwel prestaties, van scholen. De gedachte achter deze onderwijsopbrengsten helder krijgen is dat 
onderwijs systematisch verbeterd kan worden door evidence based onderzoeken naar de kwaliteit 
van het onderwijs. De onderzoeken richten zich dus op meetbare effecten van het onderwijs. (Biesta, 
2012)   
Als we kijken naar de verschillende onderwijsdomeinen is er binnen de school meer aandacht 
voor het domein kwalificatie, dan voor socialisatie en subjectwording. De vraag die scholen zich 
veelal stellen, is: hoe kunnen we effectief leren? De vraag die Biesta hierbij stelt, is dan: meten we 
wat we belangrijk vinden of meten we wat we makkelijk kunnen meten? In zijn theorie pleit hij voor 
een andere sturende vraag: Hoe kunnen we existeren in de wereld, met de wereld, als subject? 
(Biesta, 2012, pp. 24-33; Biesta, 2017, p.420).  
Existing as subject means to be in dialogue with the world, natural and social, if we think of 
dialogue not as conversation but as an existential ‘form,’ a way of existing-with. The task of 
the educator in relation to this (…) is to arouse the desire in another human being for wanting 
to exist in the world as subject. (Biesta, 2017, p.420) 
Een praktisch voorbeeld van subjectwording dat Biesta (2017) geeft is de manier waarop een leerling 
voor een moestuin zorgt. De leerling kan bij biologie leren over hoe een zaadje groeit en wat de 
ideale omstandigheden zijn. In de moestuin plant de leerling het zaadje en draagt hij zorg voor de 
tuin. De leerling oefent met de ervaring van geduld, verwondering, falen, succes en samenwerking 
met anderen. Hij draagt zorg voor de tuin. De lichamelijke, fysieke, emotionele en relationele ervaring 
staat voorop in plaats van het conceptuele kwalificerende denken. De leerling is in dialoog met de 
sociale wereld en natuur en oefent daarmee met in-de-wereld-zijn. De docent is er om de omgeving 
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te maken waarin het mogelijk is om dit te oefenen. Daarnaast maakt de docent het mogelijk voor de 
leerling om de impact te ondervinden van wat in het gesproken woord gedeeld wordt door taal te 
geven aan verschillende vormen van zijn. (Biesta, 2017, pp. 425-427)  
I am also arguing that the speech of the other is a real experience and something that we can 
receive and that can ‘arrive’ in us which, by implication, is also an argument for saying that 
teaching is possible and real and not just a matter of arranging environments. (Biesta, 2017, 
p.426) 
Kortom, praktisch gezien gaat het volgens Biesta in kwalitatief goed onderwijs dus niet alleen om 
kwalificatie, socialisatie en subjectwording: het gaat ten diepste om de interactie tussen docent en 
leerlingen (en tussen leerlingen) breder dan wat er gezegd wordt. Het gaat om de ruimte die je biedt 
als docent, de manier waarop je je begeeft in de groep en eigen ervaringen deelt met leerlingen. Het 
gesprek, of het spreken, is een manier om mogelijkheden van zijn te verkennen. Die manieren van 
zijn kunnen verschillen in hoe er naar de wereld gekeken wordt, wat waar is en wat van waarde is.  
3.4. Sociologie: Intiem burgerschap  
 
Als onderdeel van burgerschapsvorming wordt in het document van de WHO (2010) intiem 
burgerschap beschreven vanuit de idee dat morele onderhandeling over seksualiteit het uitgangspunt 
zou moeten zijn voor seksuele en relationele vorming met als uitgangspunt: consent (wederzijdse 
toestemming) tussen partners. Deze wederzijdse toestemming is te bereiken wanneer twee, of meer, 
mensen de mogelijkheid hebben om vanuit gelijkwaardigheid in overleg te gaan over wat zij wel én 
niet zouden willen op seksueel vlak. Dit is alleen mogelijk als er aan de randvoorwaarden is voldaan 
om deze gesprekken te kunnen voeren. Het gaat daarmee ook over het bevorderen van een 
respectvolle benadering ten opzichte van: “(…) seksuele voorkeuren, seksuele geaardheid, 
verschillende opvattingen over mannelijkheid en vrouwelijkheid, verschillende relatievormen en 
verschillende manieren waarop kinderen en ouders samenwonen.”  (WHO, 2010, p.26)  
Onderzoek naar intiem (of seksueel) burgerschap is volgens socioloog Richardson (2017) in de 
afgelopen 25 jaar aan verandering onderhevig geweest: waar het eerder voornamelijk ging over 
theoretische inzichten met betrekking op sociale en politieke theorie, is het sociologisch onderzoek 
zich meer gaan focussen op de vraag of en wanneer er sprake moet zijn van aanspraak op rechten. De 
verandering van wetten heeft binnen de context van intimiteit en seksualiteit niet alleen betrekking 
op het wettelijk toestaan van een homohuwelijk, maar ook bijvoorbeeld aan rechten van sekswerkers 
en rechten met betrekking tot voortplanting. (Richardson, 2017, pp. 209-211) Daarnaast worden er in 
het review artikel van Richardson (2017) over intiem burgerschap meerdere richtingen van onderzoek 
gedefinieerd. Van belang voor deze thesis is de manier waarop heteronormativiteit een rol speelt in 
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de manier waarop een individu zich seksueel en in identiteit kan ontwikkelen. Heteroseksualiteit is in 
de westerse wereld de norm en dit is niet alleen te zien aan de manier waarop de wet in ingericht. 
Ook marketing van producten in onze consumptiemaatschappij zijn vanuit een heteronormatief 
perspectief. 
De normen die in een cultuur gelden zijn bepalend voor welke keuzes een individu kan maken 
en daarmee de manier waarop het individu zich kan ontwikkelen. “In a literature where choice 
narratives dominate, it is important to recognise that the legibility of choice is contingent on social, 
economic and cultural capital.” (Richardson, 2017, p, 217). Binnen onze westerse cultuur waarderen 
we keuzevrijheid, maar dit is dus niet altijd reëel. 
Heteronormativiteit en andere elementen van cultuur hebben daarmee een grote invloed op 
onze invulling van keuzevrijheid. De docent die het curriculum van seksuele vorming gestalte geeft, 
dient zich bewust te zijn van deze invloeden en van de heersende narratieven binnen een klas.  
3.5. Onderwijskunde: Navigeren tussen narratieven 
 
Een van de existentialistische uitgangspunten is dat ieder mens de vrijheid heeft om te kiezen en 
verantwoordelijkheid dient te nemen voor deze keuze (Barker, 2011; Noddings, 2012; Crowell, 2017; 
van Deurzen, 2002). Zoals hierboven uitgewerkt, zijn culturele normen van invloed op de keuzes die 
een individu kan zien en maken. Een praktische uitwerking van deze visie op keuzevrijheid in het 
onderwijs is het gebruik van verhalen of narratieven en dialoog. Op deze manier kunnen oorzaken en 
gevolgen van keuzes worden beleefd, zonder daadwerkelijk de gevolgen van de keuzes mee te 
maken (Noddings, 2012, p.46).  
De Groot (2016) heeft als uitgangspunt dat narratief leren een belangrijk element is van 
burgerschapseducatie omdat deze manier van leren het ontwikkelen van de burgerschapsidentiteit9 
bevordert. Identiteitsontwikkeling is een narratief proces (de Groot, 2016; Bruner, 1991; 2004) dat 
zowel binnen onszelf afspeelt als  in relatie tot de narratieven van de (globale digitale) omgeving 
(Hermans, 2004;  McAdams, 2001; 2006). Narratieven kunnen worden gebruikt om inzicht te krijgen 
in persoonlijke en maatschappelijke verhalen. Binnen burgerschapseducatie gaat het daarnaast om 
de mogelijkheid van de leerling om de context via de narratieven te interpreteren en daarna zichzelf 
te positioneren (de Groot, 2016, p.11). De Groot (2016) benoemt in haar artikel zes kernaspecten van 
narratief leren: 1. Aard van narratief leren; 2. In het maatschappelijk domein beschikbare 
narratieven; 3. Doelen van narratief leren; 4. Vorm van narratief leren; 5. Narratieve werkvormen en 
6. Narratieve tools. In deze paragraaf wordt ingegaan op kernaspecten één, drie en vier.  De aard van 
                                                          
9
 Burgerschapsidentiteit is één van de vier centrale aspecten van burgerschapseducatie.  
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narratief leren is tweedelig: als eerste de methode waarin gebruikt wordt gemaakt van narratieven 
en als tweede het leerproces waarin verschillende aspecten via verhaal met elkaar worden 
verbonden. Zoals in de vorige paragraaf  besproken hebben de normen die heersen binnen een 
maatschappij invloed op de ontwikkeling van het individu. Deze normen komen voort uit, het tweede 
kernaspect van narratief leren, de heersende narratieven binnen een cultuur of het maatschappelijk 
domein. Er is daarmee een repertoire aan verhalen die beschikbaar is, waartoe men zich dient te 
verhouden en waarbinnen het individu zijn eigen narratief vorm geeft. (de Groot, 2016, pp. 11-13) 
Dit cultureel kapitaal, het repertoire aan verhalen,  is ook binnen een klas heterogeen. Naast dat 
deze verschillende verhalen juist voor verdieping kunnen zorgen in het ontwikkelen van de eigen 
identiteit, kan het ook zorgen voor spanningen wanneer de verhalen afkeurend zijn ten opzichte van 
anderen. De docent of begeleider van de groep blijft hierin verantwoordelijk om de 
randvoorwaarden te handhaven en het liefst van te voren af te spreken, voordat deze thema’s 
worden besproken. (de Groot, 2016, pp. 18-19)  
In het vierde kernaspect van narratief leren is er een onderscheid gemaakt in vormen. 
Goodson en Gill (2011) benoemen drie typen narratief leren: “(…) leren van verhalen van anderen; 
leren tijdens het verhalen zelf; en leren door te reflecteren op het eigen verhaal” (In: de Groot, 
2016,p.11). Deze drie typen van narratief leren kunnen nog onderscheiden worden in het leren door 
verhalen te horen, door verhalen te vertellen en door verhalen te herkennen. (Clark en Rossiter, 
2008, p. 65; in: de Groot, 2016, p.11).  
Eenzelfde tendens, met betrekking tot het gebruik en belang van narratieven in de 
identiteitsvorming, is terug te zien in het promotieonderzoek van Cense (2019) naar seksuele 
agency bij jongeren. Cense omschrijft het samenkomen van verschillende, soms tegengestelde, 
narratieven in één jongere, van waaruit zij hun verhaal vormen en hun keuzes moeten maken. In 
onderstaand citaat is ook de omgekeerde beweging terug te lezen:  
Young people develop a life story by reflecting on their embodied experiences and the 
perceived ‘reality’ around them. The opposite process, by which young people become 
involved in sexual practices and turn a narrative into a behavioural, embodied reality, is 
equally important. Moral agency is closely linked to the experienced connectedness to 
others, but also to the stories young people can construct about their choices and to their 
practices, their embodied agency. (Cense, 2019 p.62) 
De keuzevrijheid, consent en weerbaarheid van jongeren bevorderen zijn daarmee doelstellingen die 
te kort door de bocht zijn gesteld. Juist het navigeren tussen verschillende verlangens en erkenning 
van deze verlangens is van belang. Ook het plaatsen en herplaatsen van de belichaamde ervaring 
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moet een plek krijgen in de manier waarop het levensverhaal zich verder ontwikkeld en daarmee 
mogelijk ook het onderwijs wat we geven.   
3.6. Meerstemmigheid: Inter-dialogisch onderwijs 
 
Terugkijkend naar de theorie van Hermans (2004), kan er worden gesteld dat er dialoog nodig is in 
het onderwijs om deze verschillende narratieven te (her-) construeren. Er zijn zowel smalle als brede 
opvattingen over dialogisch onderwijs. Wegerif (2013) vertolkt een brede visie en ziet dialogisch 
onderwijs als“(…) participation in ongoing inquiry in an unbounded context” (p.2). Daarmee is een 
dialoog dus niet gelimiteerd aan individuele interactie, maar staat dialoog los van tijd en ruimte. Een 
individu kan bijvoorbeeld volgens Wegerif (2013) ook in dialoog zijn met informatie die is gevonden 
op het internet, een boek of kan in dialoog treden tijdens een skype call. Juist in deze tijd van 
digitalisering zijn mensen, en met name jongeren, altijd online en daarmee altijd bereikbaar en 
volgens de theorie van Wegerif, altijd in dialoog.  Een voorbeeld van een smallere opvatting van 
dialogisch onderwijs is te vinden in het artikel van Castelijns en Verhoeven (2013). Zij omschrijven 
dialoog als: “(…) een gespreksvorm [is] waarbij de deelnemers hun verschillende perspectieven onder 
woorden brengen, met elkaar delen en op basis daarvan nieuwe, gemeenschappelijk opvattingen tot 
stand brengen en die onderbouwen aan de hand van morele waarden.”(p.8). Beide visies zijn mijns 
inziens relevant om mee te nemen in het vormgeven van onderwijs.  
3.7. Conclusie 
 
Dit hoofdstuk heeft als doel om de uitgangspunten van onderwijs vanuit een existentieel perspectief 
te duiden. In deze conclusie zullen deze uitgangspunten en de mogelijk praktische implicaties 
samenvattend worden weergegeven.  
Het existentieel perspectief op onderwijs is in dit derde hoofdstuk vanuit Noddings (2012) 
omschreven vanuit drie uitgangspunten: 1) keuzevrijheid en verantwoordelijkheid; 2) narrativiteit en; 
3) betekenisgeving en dialoog. Het eerste uitgangspunt onderschrijft dat we allen vrij zijn om te 
kiezen en dat we verantwoordelijkheid dienen te nemen voor onze keuzes. Narrativiteit, verhalen, 
zijn de manier om verschillende keuzes de revue te laten passeren, zonder daadwerkelijk de 
gevolgen te hoeven aanvaarden. Zij bieden ons inspiratie om betekenis te geven aan ons leven. Deze 
betekenis is subjectief en krijgt vorm binnen een reflectief leven. Hier komt nog bij dat de mens deze 
betekenis niet alleen geeft, maar juist in relatie en dialoog met de ander. We maken beloftes en 
leren van de ander door hun acties te observeren. 
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Biesta deelt het onderwijs op in drie domeinen:  kennis, socialisatie en subjectwording. Hoewel alle 
drie de domeinen van belang zijn, is subjectwording een domein dat vaak nauwelijks aandacht krijgt, 
onder andere omdat het zo lastig te meten is. De visie van het domein subjectwording sluit goed aan 
bij de bovenstaande existentiële uitgangspunten. Dit onderwijsdomein heeft namelijk als doel om te 
ondersteunen in het vormgeven van de eigen normen en waarden van de leerling, vanuit een 
belichaamde ervaring. Daarmee kan het onderwijsdomein subjectwording als een vierde 
uitgangspunt van existentieel onderwijs worden gezien. 
Het vijfde uitgangspunt van een existentieel perspectief op onderwijs is het meenemen van de 
wisselwerking tussen individu en de context waarin we leven. De vorming van onze normen en 
waarden is een wisselwerking tussen de tendensen van de cultuur, de directe omgeving en de 
persoon zelf.  Ook bij (westers) sociologisch onderzoek naar intiem burgerschap is duidelijk een 
tendens te zien: heteroseksualiteit is de norm. Andere uitingsvormen van seksualiteit en 
relatievormen zijn daarmee meteen anders. Dit roept vragen op omtrent rechten en of er aanspraak 
mag worden gemaakt op rechten. Daarnaast bepaalt de heersende heteronormativiteit in een 
cultuur mede welke individuele verhalen er kunnen ontstaan binnen de identiteitsvorming; met 
name bij jongeren.  
Narratief onderwijs en dialogisch onderwijs zijn twee manieren om de bovenstaande vijf 
uitgangspunten vorm te geven in de praktijk. Narratief onderwijs heeft onder andere als doel om 
deze individuele en maatschappelijke verhalen, of narratieven, te duiden. Zowel de narratieven van 
de (globaliserende) maatschappij waarin de jongere leeft als het veelvoud aan narratieven binnen de 
jongeren zelf. Naast dat de jongere zelf zicht krijgt op de verschillende narratieven en deze kan 
interpreteren, kunnen de verhalen van anderen ook inspireren. Er spelen zich verschillende 
narratieven af in de jongere zelf. Dit interdialoog, het gesprek tussen de verschillende narratieven of 
ik-posities, heeft ook als doel om de identiteit te vormen. Er leeft dus geen eenduidig verhaal in een 
jongere en ook identiteitsvorming is niet eenduidig. Daarnaast heeft de belichaamde ervaring een 
groot effect op het verhaal dat wordt verteld en gaat de jongere zich naar dit heersende verhaal 








In dit vierde hoofdstuk wordt de derde deelvraag beantwoord: Wat zijn de uitganspunten van 
seksualiteit vanuit een existentieel perspectief? Deze deelvraag benader ik vanuit een thematische 
literatuurstudie naar seksualiteit vanuit existentieel perspectief. Wederom zal ik niet ingaan op de 
verschillende discussies binnen het existentialisme, maar ga ik praktisch te werk. De volgende vragen 
zijn daarbij leidend:  op welke manier kunnen existentiële uitgangspunten invloed hebben op hoe we 
kunnen praten en denken over seksualiteit? En: Hoe benaderen existentieel therapeuten thema’s van 
seksualiteit in de praktijk? Daarnaast komt er aan de orde in hoeverre seksualiteit op zichzelf staat als 
thema binnen de grotere existentiële thema’s. Ofwel het bespreken van seksualiteit als apart 
onderwerp van toegevoegde waarde is.  
Dit vierde hoofdstuk start met een korte beschrijving van existentiële therapie, het doel 
van deze vorm van psychotherapie en de ultimate concerns van Yalom (1980) met de daarbij 
behorende conflicten.  
Het tweede gedeelte zal vanuit de existentiële uitgangspunten van Pearce (2011), Barker 
en Langdridge (2013), Spinelli (2014) en Milton, (2014) terugkerende thema’s in onderzoek 
bespreken naar seksualiteit vanuit een existentieel perspectief.  
Onderzoek over seksualiteit vanuit een existentieel perspectief wordt veelal verricht door 
existentieel therapeuten of psychologen en spitst zich toe op de toepassing van existentiële 
concepten in de therapiekamer (Milton, 2014, p.2). De eerste psychotherapeuten die begonnen met 
de existentiële concepten toe te passen rond de jaren ’50 van de vorige eeuw, waren Otto Rank, Karl 
Jaspers, Medard Boss en Ludwig Binswanger. Daarna namen Rollo May, Viktor Frankl en R.D. Laing en 
Irvin Yalom de taak over. Toonaangevende hedendaagse existentieel therapeuten zijn, naast Irvin 
Yalom, onder andere Emmy van Deurzen en Ernesto Spinelli. (Diamond, 2009) Waar Irvin Yalom 
voornamelijk een psychotherapeut is die de existentiële principes van belang vindt en toepast in zijn 
praktijk en theorie, ziet Van Deurzen existentiële therapie juist als een aparte vorm van therapie (van 
Kalmthout, 2013, pp. 408-409). Dit verschil uit zich vooral in de manier waarop Van Deurzen (2002) in 




4.2. Existentiële therapie 
 
Het onderzoeksterrein van existentiële therapie vormt een interessante bron van kijken naar hoe 
waardenontwikkeling, weerbaarheid, seksuele en relationele vorming kan worden bevorderd bij 
jongeren. De onderliggende mensvisie van existentieel therapeuten gaat namelijk niet uit van een 
disfunctioneren van een persoon, maar richt zich op de ontwikkeling van een uniek perspectief op het 
leven vanuit universele gegevens (van Deurzen, 2002, p.18-19). Hierdoor is deze visie mijns inziens 
niet alleen bruikbaar wanneer er sprake is van een probleem, maar ook mogelijk als bruikbare tool 
voor jongeren midden in hun identiteitsvorming. Om deze reden kunnen inzichten omtrent 
seksualiteit vanuit een existentieel perspectief een meerwaarde hebben voor het optimaliseren van 
onderwijs in seksuele en relationele vorming. Deze paragraaf omschrijft de doelen en onderliggende 
aannames van existentiële therapie, de kwaliteiten van een therapeut om een goede therapie te 
geven en de ultimate concerns; de vier conflicten waar de mens mee te maken krijgt volgens Yalom 
(1980).   
 
4.2.1. Doelstelling en aannames van existentiële therapie 
 
Existentiële therapie heeft volgens Van Deurzen als doel om te leren hoe te leven. Een belangrijk 
onderdeel daarvan is omgaan met pijn, verdriet, isolatie, schuld, falen en rouw. Een betekenisvol 
leven leiden kan geleerd worden, maar kan alleen worden geleerd vanuit ervaring. Dit gaat vaak het 
makkelijkst als er op de juiste tijd begeleiding komt van een ander die zelf ervaring heeft opgedaan 
met een betekenisvol leven te leven.  (van Deurzen, 2002, pp. 6-7 & 10) 
Er zijn drie basisaannames die meestal impliciet aanwezig zijn bij existentiële therapie. Van 
Deurzen (2002) gaat zelfs verder door te zeggen dat bewustwording van deze basisaannames van de 
cliënt cruciaal is voor de therapie: “Clients can only engage fully with the therapeutic process if they 
have confidence in its principles.  They cannot be expected to engage wholeheartedly until they have 
had a chance to understand what is supposed to happen and until they have made up their mind 
about the rightness of the procedure.” (van Deurzen, 2002, p. 2) 
 
De basisaannames zijn:  
1. Mensen geven zelf betekenis aan de wereld om hen heen en dit doen zij middels hun eigen 
attitude ten opzichte van de wereld. De cliënt moet er dus wel van overtuigd zijn dat er 
betekenis is te geven aan het leven en hij of zij kan ook alleen dan betekenis geven aan het 
leven.  Zelfs in een leven vol chaos en paradoxen is het mogelijk om ervaringen te plaatsen 
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binnen een eigen gemaakt kader. Hiervoor is het wel noodzakelijk dat er op de ervaringen 
wordt gereflecteerd. Dit is ook juist het doel van de existentiële therapie: eigen betekenis 
leren geven aan het leven door te reflecteren op ervaringen. Hiervoor is het van belang dat 
de cliënt ook daadwerkelijk wil oefenen met nieuwe vaardigheden en (gedachten) patronen 
(van Deurzen, 2002, pp. 4-6) 
2. Mensen zijn vrij in de manier waarop zij reageren op de gegeven situatie. Hoewel sommige 
situaties een gegeven zijn, is onze reactie op de situatie een keuze. Wanneer we het overzicht 
hebben van de manier waarop we omgaan met een situatie, dan kunnen we de keuze maken 
of we op dezelfde manier willen doorgaan of dat we willen veranderen. Het is vooral de 
realisatie dat we altijd actief een pad kiezen. Hiervoor moet de cliënt wel welwillend zijn om 
open te zijn tegen de therapeut over zijn gevoelens en gedachtes. Anders dan kunnen deze 
niet tegen het licht worden gehouden tijdens de gesprekken, waardoor het idee zou kunnen 
ontstaan dat gedachtes en acties in het onderbewustzijn worden gedetermineerd. De 
therapeut zal dan ook geen antwoorden geven over hoe te leven, maar altijd de cliënt 
begeleiden in zijn zoektocht naar het vinden van zijn eigen antwoord.  Om deze zoektocht  
goed te kunnen doorlopen is het van belang dat de cliënt uit eigen beweging start en ook 
openstaat voor het onderzoek.  (van Deurzen, 2002, pp. 1-11) 
3. De grenzen van de menselijke vrijheid zijn gebonden aan universele absolute wetten, sociale 
regels, persoonlijke attitudes en ethische wetten. Voorbeelden van universele absolute 
wetten zijn geboorte, dood en ouder worden, maar ook lichamelijke fysiologische en 
biologische processen. De sociale regels kunnen bijna net zo absoluut aanvoelen als de 
natuurlijke wetmatigheden als de dood. De persoonlijke (emotionele) beperkingen waar 
iemand rekening mee moet houden, zoals de manier waarop iemand een situatie ervaart, 
heeft regelrecht een gevolg op de keuzevrijheid die hij ervaart. De vierde beperking zijn de 
ethische wetten en principes. Bij elke keuze die je maakt in het leven speelt de impact mee 
op anderen die ook van waarde zijn. Het is dus van belang om rekening te houden tijdens de 
therapie met de realiteit waarin we onze keuzes maken en de beperkingen en consequenties 
van onze daden en vrijheid.  (van Deurzen, 2002, pp. 10-11)   
 
4.2.2. De kwaliteiten van de existentieel therapeut  
 
Om de cliënt goed te kunnen begeleiden moet de therapeut volgens Van Deurzen (2002, pp.1-3) aan 
een aantal eisen voldoen. Wat vooral van belang is voor de therapeut is dat hij zijn eigen 
professionele en persoonlijke overtuigingen zeer goed kent. Dit is ook meteen een punt van kritiek op 
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existentieel therapeuten van Van Deurzen. Zij betoogt dat veel therapeuten geen eenduidige visie 
hebben op de therapievorm, maar een eclectisch geheel aan overtuigingen hebben verzameld van de 
verschillende vormen van therapieën. Een eclectische verzameling aan visies is alleen voor de zeer 
ervaren therapeut weggelegd, die op een later moment de visie weer tot één geheel kan 
terugbrengen. De insteek is namelijk om de cliënt te helpen bij een consistent raamwerk te maken 
waaraan hij of zij kan refereren, wanneer de cliënt op ervaringen reflecteert en reorganiseert. 
Zelfkennis van de therapeut zorgt er ook voor dat de kans groter wordt om echt nieuwsgierig te 
blijven naar de beleving van de ervaring van de cliënt zonder zelf te oordelen. (van Deurzen, 2002, 
pp.1-3) Ook Yalom (1980, p. 26) gaat in op het belang van dicht bij de belevingswereld van de cliënt 
blijven en noemt dit als één van de fundamentele punten waar iedere therapeut zich aan houdt: “(…) 
he or she must enter the patient's experiential world and listen to the phenomena of that world 
without the presuppositions that distort understanding.”. 
Helemaal als het gaat over een onderwerp als seksualiteit, betogen existentieel therapeut 
Meg Barker en psycholoog en seksuoloog Darren Langdridge (2013), dat er hoogstwaarschijnlijk 
taboes zullen spelen bij zowel de therapeut als cliënt. De normen die binnen een maatschappij en 
cultuur leven hebben uiteraard invloed op wat als normaal en abnormaal wordt gezien, helemaal op 
het gebied van seksualiteit.  Wanneer taboes niet worden uitgesproken is er minder vrijheid in de 
manier waarop het leven van de cliënt onder de loep wordt genomen. De keuzevrijheid kan dan 
ingeperkt raken en de cliënt kan gaan geloven in de eigen taboes als restricties, terwijl dit volgens de 
existentiële visie niet zo hoeft te zijn.  Het is juist het doel om de vrijheid te verbreden:  
Rather than adhering to a model of what 'normal', 'proper' sex looks like, this would involve 
broadening our understanding to encompass all forms of sexual practice, and areas where 
the boundaries are blurred between sex and other activities such as leisure, art, and 
spirituality. (Barker & Langdridge , 2013, p.65).  
Wanneer seksualiteit vanuit een breder kader wordt begrepen, kan de cliënt zijn eigen keuzes gaan 
maken hoe hij zijn seksualiteit wil inrichten (Barker & Langdridge, 2013).  
Uiteraard spelen de universele beperkingen die hierboven zijn benoemd een rol in het vormen van de 
eigen normen en waarden. Daarnaast is het belangrijk voor de therapeut om feitelijke kennis te 
hebben over seksuele praktijken, zodat feit en fabel kunnen worden gescheiden. (Barker & 
Langdridge , 2013, pp. 64-65) Seksueel disfunctioneren kan een lichamelijke grondslag hebben, maar 
vaak liggen er andere overtuigingen aan ten grondslag die de conflicten van de ultimate concerns 
raken. Hierbij zijn Barker en Langdridge (2013) van mening dat diagnostische analyse vaak de plank 
misslaat, waar een existentieel perspectief kan helpen.   
An existential perspective on such [sexual] matters offers up a way that may enable all 
therapists to better address issues of sex, sexuality and embodiment within their work, with 
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the focus on understanding the experience in of the client in its totality rather than the 
imposition of pre-existing categories of meaning of diagnostic labels upon them. (Barker & 
Langdridge, 2013, p. 66) 
 
4.2.3. Ultimate concerns 
 
Een uniek individueel perspectief op het leven kan zich vormen vanuit de universele terugkerende 
thema’s. Deze existentiële thema’s zijn door Yalom (1980) uitgelegd als ultimate concerns en 
verwijzen naar vier thema’s en de daarbij behorende conflicten: dood, vrijheid, isolatie en 
zinloosheid. Als eerste de dood: als mens weten we dat we doodgaan en tegelijkertijd willen we 
blijven leven. Ten tweede vrijheid: de wereld heeft van zichzelf geen structuur, terwijl we deze wel 
zouden willen. We zijn vrij om structuur te geven aan ons eigen leven en hebben daarmee 
tegelijkertijd de verantwoordelijkheid om aan onszelf structuur te geven. Ten derde isolatie: we willen 
zo dicht mogelijk bij de ander komen, maar er zal altijd een afstand blijven tussen mij en de ander. Tot 
slot het vierde punt, zinloosheid: het leven heeft inherent geen zin. We zoeken betekenis in het leven 
terwijl deze alleen te vinden is in de manier waarop we zelf betekenis geven aan het leven. (Yalom, 
1980, pp.8-9)  
Existentiële therapeuten die schrijven over seksualiteit, gebruiken vaak een seksueel aspect 
als voorbeeld om fundamentele existentiële problemen van hun clienten te duiden (Milton, 2005, 
p.7). Ook Barker (2011), een existentieel therapeut en seksuoloog, ziet het onderwerp seksualiteit als 
een mogelijke ingang om existentiële thema’s te onderzoeken: “(…) sex is often a handy existential 
barometer and explorations of it within the context of the clients’ whole lived experience can be very 
revealing about what they regard as meaningful and how they relate to others, themselves and their 
own mortality.” (Barker, 2011, p.40). Seksualiteit vormt dus een onderdeel van de manier waarop de 
mens zich verhoudt tot de wereld en zichzelf. Daarmee wordt seksualiteit door Barker (en Milton, 
Yalom en Van Deurzen)  geplaatst in het bredere perspectief van de gehele geleefde ervaring en is dus 
niet meer als klein onderdeel te zien dat losstaat van de rest van het leven. (Barker, 2011, p.9)  
Praktische voorbeelden hiervan zijn te vinden in het werk van Van Deurzen (2002) en Yalom 
(1980). Beide auteurs halen een casus aan waar seksualiteit een grote rol in speelt om een ultimate 
concern te bespreken. Seksualiteit wordt in beide gevallen niet genoemd als ervaring of thema dat op 
zichzelf geëxploreerd dient te worden.  Van Deurzen (2002, pp. 12-16) schrijft over een vrouwelijke 
cliënt, Francis, die kiest voor de exploratie van een open relatie in de zoektocht naar ultieme vrijheid 
en het volgen van positieve gevoelens. Het getrouwde monogame leven met kinderen ervoer ze als 
verstikkend. Deze wijze van open relateren loopt uit op een scheiding waarna Frances zich realiseert 
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dat vrijheid met verantwoordelijkheid en consequenties van daden samengaat. Daarnaast realiseert 
ze zich het belang van ‘negatieve’ gevoelens, zoals jaloezie, als indicatoren van persoonlijke grenzen.  
Deze negatieve gevoelens dienen de persoonlijke groei in plaats van dat zij afleiden van positieve 
gevoelens. (van Deurzen, 2002, 12-16) Kijkend naar de eerder genoemde ultimate concerns komt hier 
voornamelijk vrijheid in naar voren. We maken onze eigen structuur en verlangen naar een structuur 
van buitenaf dat niet bestaat. We zijn dus verantwoordelijk voor onze eigen structuur. Daarnaast zijn 
we begrensd door universele, sociale, ethische en individuele wetten. Ook deze begrenzing is terug te 
lezen in het bovenstaande verhaal.  
In tegenstelling tot Barker (2011) en van Deurzen (2002) omschrijft Yalom (1980) een 
praktijkvoorbeeld waarin seksualiteit door een cliënt, Bruce, wordt gebruikt om de ultimate concerns 
uit de weg te gaan, ofwel te ontsnappen van de dagelijkse verantwoordelijkheden. Door het 
promiscue gedrag te stoppen kwamen de angsten naar voren.  
Thus, his search for a woman was not truly a search for sex, nor even a search powered by 
infantile forces, by "the stuff from which" as Freud liked to say "sex will come", but instead it 
was a search to enable Bruce to deny and to assuage his fear of death.(Yalom, 1980, p.193) 
Door het seksuele promiscue gedrag te staken kwam de client op andere vragen, als: ‘waarom zijn er 
mensen?’. Ultimate concerns, als isolatie, konden nu aan bod komen. (Yalom, 1980, p. 194)  
4.3.  Terugkerende thema’s 
 
Zoals in de inleiding van deze thesis benoemd is, bestaat er niet zoiets als “het” existentialisme. Deze 
filosofische stroming kent wel terugkerende thema’s die belangrijk zijn voor onderzoek binnen de 
stroming (zie o.a. Yalom, 1980; van Deurzen, 2002; Barker, 2011; Pearce, 2011; Crowell, 2017) Pearce 
(2011), een existentieel therapeut, heeft de drie verschillende uitgangspunten van het 
existentialisme beschreven en gekoppeld aan seksualiteit. Deze drie uitgangspunten zullen als 
leidraad worden gebruikt en zijn: 1) de mens als relationeel wezen; 2) de mens als in-de-wereld-
zijnde; en 3) de (beperkte) vrijheid om te kiezen. Deze uitgangspunten worden aangevuld met 
thema’s aan de hand van inzichten van existentieel therapeuten die specifiek de thema’s aan 





4.3.1. Relationaliteit  
 
Het eerste axioma, van de drie axioma’s, volgens Pearce (2011, p.229) is: we zijn relationele wezens 
en zijn gedefinieerd naar onze relaties met anderen en de natuur. Ofwel we kunnen onszelf niet 
voorstellen los van deze relaties.  Als we deze stelling als geldig aannemen in de brede zin, dan is 
deze ook geldig op het gebied van seksuele relaties: “As sexual beings, therefore, we are defined, in 
part, by our sexual relationships”, (Pearce, 2011, p. 229). Hierop volgend worden twee 
ogenschijnlijke tegenstellingen verworpen door het existentialisme: de tegenstelling tussen subject 
en object en tussen intern en extern.  “Critical here is the idea of the unconscious, and our rejection 
of the idea of an independent system governing psychological activity that takes place 'out of 
awareness'” (Pearce, 2011, p.229). 
De filosoof Merleau-Ponty legt bovenstaande uit aan de hand van het lichaam. De mens is 
een belichaamd wezen. Tegelijkertijd zijn wij ook bewust van ons lichaam en hebben wij daarom een 
belichaamd bewustzijn. Ofwel, we hebben een lichaam en zijn een lichaam. We zijn tegelijkertijd in 
intersubjectiviteit (relatie) met het bewustzijn dat anderen ook zijn in een lichaam. De idee van 
dualiteit tussen het zelf en de ander is hiermee volgens Merleau-Ponty opgeheven. Deze principes 
van het zelf en de ander bestaan naast elkaar – zijn co-existerend  (Spinelli, 2014, p.26).  Seksualiteit is .
daarmee zowel een belichaamde ervaring als een  intersubjectieve relationele vorm met de ander.  
Grosz (1994, in Barker& Langdridge, 2013, p.8) merkt op dat Merleau-Ponty seksuele verschillen 
tussen gender en seksuele voorkeur niet meeneemt of van belang lijkt te vinden in zijn filosofie. 
Seksueel verlangen en seksualiteit lijken zelfs ontdaan te zijn van seksuele lading.  
Pearce (2011, p.236) betoogt dat  het seksueel verlangen altijd een verlangen is naar een 
ander. Dit is ongeacht de verandering van maatschappelijke normen en waarden, levensfase of 
voorkeur. Seks is daarmee een vorm van een ontmoeting met de ander. In navolging van Sartre 
betoogt Pearce (2011, p. 242) dat we door deze specifieke ontmoeting, met de ander door seksuele 
relaties, streven om onszelf te vinden door middel van hoe anderen ons ervaren. “The ultimate 
human paradox, we cannot know ourselves but we constantly seek to find ourselves. Intimacy, the 
desire for knowledge of our 'selves' through the other, is a constant companion (overt or covert) to 
the sexual act.” (Pearce, 2011, p.242) Zoals Yalom (1980) eerder illustreerde voegt Pearce (2011) aan 




4.3.2. In- de- wereld- zijnde 
 
Volgens Pearce (2011) kunnen we onszelf alleen zien of ervaren als in-de-wereld-zijnde. Als mens zijn 
we namelijk altijd in de wereld en met andere mensen. (Pearce, 2011, pp.229-230 & Milton, 2005, 
p.3) We worden namelijk, gedeeltelijk,  gevormd door fysieke, sociale en culturele aspecten (Pearce, 
2011, pp. 229-230). Dit heeft ook invloed op de manier waarop de mens zijn lichamelijkheid ervaart 
en seksualiteit tot uitdrukking brengt. 
Spinelli (2014), toonaangevend existentieel therapeut, beargumenteert dat er drie 
hedendaagse assumpties zijn over seksualiteit die de normen binnen een maatschappij (nog steeds) 
beïnvloeden, maar die steeds vaker actief worden bevraagd. Als eerste wordt seksualiteit gezien als 
een biologische activiteit met als doel voortplanting. (Spinelli, 2014, p.25) We zijn dus fysiologisch 
gezien van nature seksuele wezens met een seksueel potentieel (Pearce, 2011, p. 231). De tweede 
assumptie die vanuit deze eerste assumptie naar voren komt is dat er natuurlijke manieren zijn om 
seksueel actief te zijn en onnatuurlijke. Van hieruit ontstaan verschillende bijbehorende normen over 
wat de maatschappij als normaal en daarmee ook acceptabel beschouwd. Als we kijken naar alleen 
de biologische component van voortplanting,  is seksualiteit “normaal” als het gaat om een 
heteroseksueel stel dat tracht voort te planten. Alles wat daarbuiten valt, kan dan als abnormaal 
worden gezien. De derde assumptie is dat seksualiteit een belangrijke component is van de identiteit. 
Wie je bent kan voor een groot deel worden omschreven door te kijken naar de seksuele relaties die 
iemand heeft. Alle drie deze assumpties kunnen worden weerlegd vanuit existentieel perspectief. 
(Spinelli, 2014, p.25) De grootste uitdaging binnen het existentiële perspectief is volgens Spinelli de 
realisatie dat we geen slachtoffer zijn van onze situatie. Terwijl we bezig zijn met onze reactie op een 
situatie te willen veranderen is het, juist paradoxaal genoeg, van belang dat we het gegeven van de 
situatie omarmen. Bijvoorbeeld wanneer de cliënt zelf zijn of haar relatie met het anders-zijn 
verandert is de cliënt empowered en niet langer slachtoffer van de visie van anderen. Het feit dat de 
cliënt anders is dan het gemiddelde is niet langer iets waartegen moet worden gevochten, maar juist 
een uitnodiging om de eigen weg te kiezen in het anders zijn.  
Specifically, the relationship has become one that includes us as active agents of our lived 
experience rather than as victims to possessive forces. In this, our facticity has become 
constituent of our choices rather than an obstacle to them. Being sexual existentially takes us 
away from the certainty and security of an imposed ‘I am…’and places us in the uncertain 
terrain of ‘I am being…’. (Spinelli, 2014, p. 57) 
Kortom, de mens is in wording, niet af en niet iets dat vaststaat.   
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Uiteraard doet bovenstaande weerlegging van deze assumpties die leven binnen vele 
maatschappijen niets af aan de condities die binnen een maatschappij leven en die deze assumpties 
veroorzaken. De beleving, en directe ervaringen, van het individu kan nog steeds zijn van iemand die 
anders is. Dit is niet alleen terug te vinden in de beleving van het individu, maar ook in de manier 
waarop de psychiatrie is ingericht, de politiek en het  strafrecht. Een voorbeeld daarvan is de 
classificatie van homoseksualiteit in de DSM (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders). 
Hierin stond namelijk tot 1973 homoseksualiteit als mentale stoornis. Hoewel op basis hiervan niet te 
zeggen is tot welk jaartal patiënten daadwerkelijk zijn behandeld voor homoseksualiteit, laat de 
melding in de DSM zien dat homoseksualiteit nog niet als normaal werd gezien. De psychiatrische 
categorieën en psychoseksuele therapieën staan in sterke mate in wisselwerking met  het discours 
over wat als normale en daarmee ‘goede’ en ‘gepaste’ beleving is van seksualiteit. (Milton, 2014, 
pp.3-4; Rubin, 1984, in: Barker en Landridge, p.4) Dit discours bepaald niet alleen wat we normaal en 
gepast vinden binnen een maatschappij, maar heeft ook invloed op de manier waarop de individuele 
seksuele exploratie kan lopen. In hoeverre komt het bij mensen op om een keer te exploreren als de 
acties worden veroordeeld? 10   
For example, the extent to which particular ways of sexual expression are accepted within a 
society will be a reflection of that particular totalisation. When we act sexually, we mostly 
choose to act in ways that are acceptable to that historical moment. (Weekes, 1985, p. 122 
In: Pearce, 2011, p.240)  
Ofwel, er is duidelijk sprake van een correlatie tussen wat geaccepteerd is in een maatschappij en de 
hoeveelheid aan mensen die kiezen voor die manier van zichzelf seksueel te uiten.  
4.3.3. Identiteit en keuzevrijheid 
 
Juist de omgeving waarin we verkeren en de normen en waarden die hier in heersen kunnen op 
individueel niveau zorgen voor een laag zelfvertrouwen en innerlijk kritische dialoog. Dit is helemaal 
het geval wanneer er sprake is van bijvoorbeeld een homoseksuele voorkeur (Milton, 2005) 
(…) the impressions of others can be a powerful invitation to view oneself negatively. This 
is often a factor in understanding low self-esteem or depression and anxiety in 
gay clients. This also shows the power of one’s external world to generate sedimented beliefs 
and to ignore the plasticity of meaning. (Milton, 2005, p.14) 
                                                          
10
 Zie ook Foucault, 1998 
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Aangezien acceptatie binnen een groep wordt  vergroot door ‘normaal’ zijn is een natuurlijke reactie 
op zowel de vrijheid van keuze en de manier waarop we altijd in de wereld zijn met anderen vaak 
één van niet-authenticiteit.   
Inauthenticity is seen as a particular response to the anxiety of confronting the world in as 
open a manner as is possible and is marked by a resignation to convention, conformity and 
duty, i.e. by doing what people imagine is expected of them. (…) In order to escape from the 
anxiety of the uncertainty of our nature, we act at being something definite and “fixed” 
(essentially a nothing pretending to be a something) through a state of “bad faith” or self-
deception. (Milton, 2005, pp. 3-4) 
Binnen de existentieel therapeutische setting is het van belang om een open houding aan te nemen 
om nieuwe betekenissen te geven aan ervaringen. Zoals in bovenstaande quote is te lezen zijn onze 
identiteiten niet iets dat vaststaat, maar creëren we onze identiteit doorlopend door de keuzes die 
we maken, de reflectie op ervaringen en co-constructie van betekenisgeving tussen het individu en 
zijn omgeving.  Vasthouden aan een identiteit, waarden en normen kan juist het proces van opnieuw 
het leven bekijken en indelen hinderen. Uiteraard is een identiteit behulpzaam in de weg van ons 
leven, maar de rijkheid van de geleefde ervaring en flexibiliteit gaat in het vastzetten van een 
identiteit verloren. (Milton, 2005, p.5). Vasthouden aan een identiteit kan zelfgecreëerde 
beperkingen opleggen. Men kan gaan geloven in de eigen opgelegde beperkingen al iets dat 
vaststaat. Sartre noemt dit ook wel bad faith. (Milton, 2005, p.9) De vragen die hierbij omhoog 
komen zijn de noodzakelijkheid van labels betreffende gender en seksuele oriëntatie. Waar ‘uit de 
kast komen’ een bevrijding kan zijn en een voorbeeld van authentiek leven, kan vanuit bad faith 
worden gezien als onnodig inflexibel en beperkend, aangezien heteroseksualiteit nu niet meer tot de 
opties behoort.  
4.4. Conclusie 
 
Uit de beschreven literatuur komt naar voren dat existentiële uitgangspunten van invloed zijn op hoe 
we kunnen praten en denken over seksualiteit binnen wat maatschappelijk aanvaard is in een zekere 
periode. Daarnaast zijn de existentiële uitgangspunten waardevol vanwege het denken over 
seksualiteit als onderdeel van gehele persoonsvorming, waardoor seksualiteit als thema onderdeel 
uitmaakt van de grotere existentiële thema’s; ofwel de ultimate concerns. Het lijkt daarmee niet 
noodzakelijk om seksualiteit als apart, geïsoleerd onderwerp te zien.  
Seksualiteit en de manier waarop we omgaan met onszelf en onze relaties leren we middels 
geleefde ervaringen. Deze ervaringen hoeven niet te kloppen met de manier waarop we ons het 
48 
 
leven hadden voorgesteld of zijn niet te plaatsen binnen het huidige kader waarin we de ervaringen 
hebben geplaatst. Herkennen van, en leren te leven met, de mogelijkheden en de universele, sociale, 
ethische en individuele beperkingen schept ruimte om onze keuzemogelijkheden te exploreren en 
een authentiek leven te leiden. Volgens het existentieel perspectief ben je namelijk als mens vrij om 
betekenis te geven aan je leven, vrij om te reageren op de gegevenheden (givens) die de mens 
beperken. Wel is het duidelijk dat het discours van wat normaal is in sterke mate in wisselwerking 
staat met de discours van politiek, psychiatrie en wetgeving. Wat als normaal wordt gezien heeft 
effect op de mate waarin de mens experimenteert met bijvoorbeeld seksuele voorkeuren. Daarnaast 
heeft het ook effect op de mate waarin we onszelf authentiek in de wereld zetten. In eerste instantie 
is het handiger om te conformeren. Zodra we gaan geloven in de restricties die we onszelf hebben 
opgelegd, is er sprake van bad faith, ofwel het geloof dat onze eigen opgelegde restricties universele 
wetmatigheden zijn. Bad faith beperkt de reikwijdte van de identiteitsvorming. Volgens het 
existentieel perspectief is identiteit niet teruggaan op de essentie van wie iemand is, maar altijd in 







Hoofdstuk 5: Relevantie voor seksuele vorming 
 
5.1. Inleiding  
 
In dit laatste hoofdstuk zal ik de volgende vraag beantwoorden: welke uitgangspunten en 
benaderingswijzen van een existentiële visie op onderwijs en seksualiteit zijn relevant voor 
seksuele vorming? De vorige hoofdstukken hebben ieder een onderdeel van deze vraagstelling 
behandeld. In het eerste en tweede hoofdstuk is er ingegaan op beleid en onderzoek naar 
seksuele vorming op school en de behoefte van jongeren. Het derde hoofdstuk ging over de 
existentiële visie op onderwijs en de manier waarop verhalen, ervaring en dialoog centraal staan 
binnen deze visie. Het vierde hoofdstuk besprak de aannames en uitgangspunten van de 
existentiële therapie en in het bijzonder de visie op seksualiteit. Deze inzichten komen samen in 
het huidige hoofdstuk. 
De paragrafen in dit vijfde hoofdstuk zijn onderverdeeld in de terugkerende en op elkaar 
volgende thema’s van de hoofdstukken hiervoor.  Hiermee ontstaat een gedifferentieerd beeld 




Uit het eerste hoofdstuk kwam naar voren dat er verschillende benaderingswijzen zijn van 
relationele en seksuele vorming. Allereerst verschilt de benaming van het vak tussen het 
document van de WHO en de onderwijsdoelstellingen in Nederland. Waar de WHO (2010) spreekt 
over relationele en seksuele vorming gaat het in het onderwijsdoel (Staatsblad, 2012) alleen over 
seksuele vorming. Bovendien streeft het onderwijsdoel (Ibidem) naar het bevorderen van 
respectvol gedrag naar seksuele diversiteit en wil het de weerbaarheid van jongeren bevorderen. 
De WHO (2010; 2006) omschrijft seksualiteit in een bredere context, namelijk als essentieel 
onderdeel van het mens-zijn en wil de randvoorwaarden van waaruit de mens als seksueel wezen 
zich ontplooit bevorderen. Ook wordt in deze definitie van de WHO (2006) duidelijk dat de 
ontwikkeling van seksualiteit en relaties wordt beïnvloed door allerlei factoren, zowel van 
binnenuit als van buitenaf. De factoren van buiten zijn bijvoorbeeld de maatschappelijke normen 
en waarden die in een historische tijd leven, maar ook een politiek klimaat met bijbehorende 
wetgeving (WHO, 2010). Bij de factoren van binnenuit kan worden gedacht aan biologische en 
psychologische factoren en gender-identiteit. (WHO, 2010; 2006) 
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Waar de WHO (2010) bovenstaande factoren benoemt als van belang voor de seksuele en 
relationele vorming lijkt het onderwijs zich met name te richten op de maatschappelijke en 
biologische aspecten van seksuele vorming. Het effect van de maatschappelijke normen op de 
eigen ontplooiing of romantische relaties is veel minder vaak onderdeel van het curriculum (de 
Graaf et al. , 2017). Hier ligt wel de behoefte van de jongeren zelf (Naezer et al, 2017; Dalenberg 
et al., 2016).  
Burgerschapsvorming wordt vaak genoemd als plek in het curriculum voor seksuele vorming 
op een middelbare school (zie o.a. WHO, 2010; SLO, 2018). De lessen burgerschapsvorming, of lessen 
over intiem burgerschap, spitsen zich vaak toe op maatschappelijke vraagstukken en hoe de leerling 
als individu hier tegenover staat. Seksuele en relationele vorming gaat naast maatschappelijke 
invalshoeken ook juist over de individuele, zingevende en existentiële dimensie van de ervaring. Deze 
invalshoeken blijven vaak links liggen binnen het onderwijs.  
 Vanuit een existentieel therapeutisch perspectief is er geen onderscheid te maken tussen 
factoren van buitenaf en factoren van binnenuit (Pearce, 2011). De subjectieve ervaring staat 
centraal binnen de context waarin deze ervaring zich afspeelt. Deze context is inclusief de 
universele, sociale, fysiologische, ethische en persoonlijke wetmatigheden (van Deurzen, 200 2). 
Ook vanuit een onderwijskundig perspectief vinden we de subjectieve ervaring als uitgangspunt 
van seksuele (identiteits) vorming. Beide uitgangspunten, de ervaring en de sociale 
maatschappelijke context, zijn naar mijn mening relevant voor seksuele vorming. Daarom zullen 
deze twee uitgangspunten in de volgende deelparagrafen worden behandelt en toegelicht.  
5.3. Ervaring centraal 
 
Biesta (2012, 2014, 2017) stelt binnen zijn derde onderwijsdomein, die van de subjectwording, de 
ervaring centraal. De drie domeinen: socialisatie, kwalificatie en subjectwording zijn niet los te 
zien van elkaar, maar kunnen wel in verschillende mate naar voren komen binnen een curriculum. 
Waar het gaat om seksuele vorming in het onderwijs, hebben tot nu toe de twee domeinen 
socialisatie en kwalificatie voorrang gekregen op subjectwording. Seksuele vorming in relatie met 
identiteitsvorming, ofwel gegeven vanuit subjectwording, wordt nauwelijks aangeboden. Dit is 
terug te zien in de thema’s die jongeren zelf als voldoende en onvoldoende gegeven beschouwen 
(de Graaf et al., 2017). Dit komt ook terug in de onderzoeken naar de manier waarop en met wie 
jongeren praten over seksualiteit (van de Bongardt et al., 2016; ). Opbloeiende seksualiteit en 
ervaringen over romantiek zijn bijvoorbeeld niet van elkaar te onderscheiden in de 
dagboekverhalen van jongeren (Reitz et al., 2015). Juist deze thema’s behoeven meer aandacht 
binnen het curriculum van relationele en seksuele vorming. Zowel de existentiële inslag van het 
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onderwijsdomein van Biesta als de verschillende longitudinale onderzoeken die hierboven zijn 
aangehaald, wijzen op de noodzaak om thema’s toe te voegen en het zwaartepunt van de 
onderwijsdomeinen te verleggen.  
Het belang van de mogelijkheid om zelf ervaring op te doen en te leren van andermans 
ervaringen zien we ook terug in het onderzoek naar seksuele vorming en beleving van seksualiteit 
bij jongeren van Naezer et al. (2017). Naezer et al. (2017) omschrijven drie verschillende 
manieren van ervaringen delen die de jongeren zelf als van belang zien in hun eigen seksuele 
vorming. De jongeren willen bijvoorbeeld weten hoe het voor leeftijdsgenoten was om aan hun 
ouders te vertellen dat ze transgender zijn. Voorbeeldfiguren en positieve gedeelde ervaringen 
zijn voor hun eigen ontwikkeling van belang. Ook existentiële therapeuten (Yalom, 1980; van 
Deurzen, 2002; Spinelli, 2014) en filosofen (waaronder Sartre en Camus) maken gebruik van 
verhalen in hun werk, zowel in de artikelen en boeken, als tijdens de therapiesessies. Binnen het 
onderwijs worden verhalen op een vergelijkbare manier ingezet (Noddings, 2012; Greene, 1988). 
De idee hierachter is dat mensen meeleven met de verhalen van anderen waarbij keuzes helder 
worden die zij zelf ook zouden kunnen maken. Het doel is het dus om het perspectief van de 
lezer, leerling of cliënt te verbreden, waarna duidelijk is dat hij of zij meer vrijheid heeft dan 
eerder gedacht. We kiezen immers zelf onze acties en zijn verantwoordelijk voor onze acties 
(Pearce, 2011; Yalom, 1980). Kortom, het bewust inzetten van narratieven in het onderwijs over 
seksuele en relationele ervaringen (van leeftijdsgenoten) draagt bij aan een goede relationele en 




Er is volgens het existentieel perspectief geen harde scheidslijn te trekken tussen het individu en zijn 
omgeving. We worden gevormd door onze context en wij kennen op individueel niveau betekenis 
toe aan deze context. (Pearce, 2011; van Deurzen, 2002) Deze invloed van wat we normaal vinden als 
maatschappij wordt gevormd door en vindt zijn reflectie in de politiek, psychiatrie en wetgeving. 
(Spinelli, 2014); Milton, 2005; 2014) Juist binnen de school waar dezelfde normen en waarden leven 
als in de maatschappij kun en moet je deze normen en waarden uitdagen (Timmerman, 2009; van de 
Bongardt, et al., 2016). Naast het gebruik van verhalen om empathie en keuzemogelijkheden te 
bevorderen, is ook juist het geven van feitelijkheden binnen het onderwijs van belang. Existentieel 
therapeuten Barker en Langdridge (2013) geven dit ook als aanbeveling mee aan therapeuten, om 
meer feitelijk te weten over het onderwerp seksualiteit en relaties. Voorbeelden hiervan zijn dat 
het praktiseren van BDSM (Bondage, Dominant, Submissive/Sadisme, Masochistisch) en 
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psychologische problematiek nooit wetenschappelijk aan elkaar gelinkt zijn. Een ander voorbeeld 
is dat er vele verschillende soorten relaties zijn naast de monogame relatie. Hierdoor kunnen 
verhalen worden genormaliseerd en uit de taboesfeer worden gehaald. (Ibidem) Op welke 
feitelijkheden worden seksuele ervaringen of verlangens beoordeeld?  Wat is taboe en waarom? De 
maatschappelijke context kan worden bevraagd. Wel is het van belang om in ogenschouw te nemen 
dat normen van grote invloed zijn op het zelfvertrouwen en op de wijze waarop we keuzes kunnen 
maken. Dit zien we ook terug in de psychische gezondheid van LHBTI jongeren. Het onderwijs kan 
een positieve rol spelen in het bevorderen van weerbaarheid en respectvol gedrag door (vaker en 
meer verschillende) feitelijkheden over seksualiteit als vast onderdeel op te nemen in het curriculum.  
5.5. Keuzevrijheid en verantwoordelijkheid 
 
Nog steeds is er sprake van een hoger percentage depressieve jongeren onder de LHBTI 
gemeenschap. De jongeren zijn eerder geneigd tot destructief gedrag en hebben daarnaast veel 
vaker last van discriminatie op de werkplaats en op straat. (Kuyper, 2016; 2017). Vanuit existentieel 
perspectief ben je als mens vrij in je reactie op dat wat is gegeven. We zijn daarmee geen slachtoffer 
van de omstandigheden. Uiteraard ben je wel slachtoffer van discriminerende, respectloze en 
agressieve daden die je worden aangedaan, maar wat we daarna er mee doen is aan ons. (Milton, 
2005) Deze manier van naar de situatie kijken, maakt dat de cliënt of de jongere zijn leven weer in 
eigen handen kan nemen, ofwel weerbaar kan worden. Ook uit het onderzoek van Kuyper (2016) 
kwam naar voren dat slachtoffer zijn van respectloze daden de weerbaarheid kan bevorderen. Als we 
ons geen slachtoffer meer voelen, voelen we ons weerbaar (Milton, 2005). Weerbaarheid en 
respectvol gedrag bevorderen zijn de twee grote speerpunten van de onderwijsdoelstellingen 
(Staatsblad, 2012). Deze manier van weerbaarheid bevorderen, geen slachtoffer zijn van de situatie, 
kunnen we meegeven binnen het onderwijs ongeacht of het LHBTI jongeren zijn. Uiteraard is het niet 
het doel om eerst de ervaring van respectloos gedrag mee te geven, maar bijvoorbeeld via 
voorbeeldfiguren en narratieven deze situaties te simuleren.  
 Weerbaarheid is een lastig thema om binnen een curriculum te behandelen. Er moet aan 
eisen worden voldaan die binnen een vaststaand curriculum niet eenvoudig te behalen zijn.  Deze 
eisen worden door Rowlands (1997) beschreven en zijn in hoofdstuk 2 omschreven als: De 
participanten moeten: 1) vrij zijn om te handelen vanuit de eigen analyse; 2) gefaciliteerd worden 
in het ontwikkelen van de eigen thema’s; 3) vrij zijn om hun eigen prioriteiten te stellen; 4) 
mogelijkheid hebben om te werken op eigen tempo en 5) mogelijkheid krijgen om op hun eigen 
manier kwesties aan te pakken.  
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Wel is het mogelijk om aan bovenstaande eisen te voldoen wanneer de docent of begeleider van de 
klas de  randvoorwaarden verandert waarbinnen de lessen worden gegeven en wanneer er 
voornamelijk wordt gewerkt vanuit het onderwijsdomein subjectwording. 
Daarnaast kunnen we wederzijds respect vergroten als we verschillende zienswijzen door 
middel van narratieven meegeven. Ook als het gaat om het bevorderen van wederzijds respect zijn 
de ethische wetmatigheden belangrijk om te bespreken binnen het onderwijs. Twee voorbeelden 
van onderwijskundige existentiële werkwijzen om dit te bereiken die naar voren zijn gekomen binnen 
dit onderzoek zijn: narratief onderwijs en dialogisch onderwijs. Docenten of begeleiders van een klas 
kunnen deze manieren van onderwijs doelgericht inzetten op het moment dat ze signalen krijgen 
over tekort aan weerbaarheid en respectvol gedrag. Zo maakt het vergroten van weerbaarheid wel 
deel uit van een vast curriculum, maar zal dit niet nadrukkelijk als lesonderwerp in de planning staan. 
Hierbij wordt er dus ingegaan op de directe ervaring in een klas.  
5.6. De rol van anderen 
 
Ons eigen narratief (her)ontwikkelen kunnen we niet alleen. Juist anderen zijn nodig om ons uit te 
dagen, om datgene wat we als absolute waarheid beschouwen uit te vragen. (van Deurzen, 2002) 
Binnen het onderwijs is dit de docent of begeleider die voor de klas staat (Timmerman, 2009). 
Binnen de existentiële therapeutische relatie is het gesprek de focus: het onderzoeken van 
ervaringen en deze ervaringen in een nieuw kader plaatsen (Barker, 2011; van Deurzen, 2002). 
Beide, de docent of begeleider van de leerlingen en de therapeut, nemen de rol in van 
vragensteller en uitpluizer. De cliënt behoort de regie van zijn leven weer terug te vinden, de 
leerling inzicht te krijgen in zijn eigen waarheid en context. Wel blijft de idee het zelfde en dat is 
dat het duidelijk wordt dat we niet alleen keuzevrijheid hebben, maar ook dat we 
verantwoordelijkheid kunnen nemen voor onze keuzes. We maken namelijk altijd al keuzes. In de 
klas is het ook van belang dat de leerlingen weet hebben van zowel hun keuzevrijheid als de 
mogelijkheden én beperkingen. We zijn tenslotte gebonden aan universele, sociale, individuele en 
fysiologische wetmatigheden. Binnen deze beperkingen bevindt zich echter speelruimte. (van 
Deurzen, 2002; Yalom, 1980) Binnen het onderwijs zijn deze mogelijkheden en beperkingen uit te 
pluizen door de verschillende narratieven die in de jongere leven te duiden. Juist vanuit een 
dialogisch perspectief op deze narratieven die de jongere zowel intern als extern voert kunnen 
nieuwe keuzemogelijkheden ontstaan. Volgens Van Deurzen (2002) is het van groot belang dat de 
cliënt zijn leven wil onderzoeken en niet alleen op zoek is naar een snelle verandering. Alleen dan 
is existentiële therapie echt zinvol. Van jongeren in een reguliere middelbare school kunnen we 
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nog niet verwachten dat zij de intrinsieke motivatie hebben om hun eigen narratieven onder de 
loep te nemen, maar de docent kan hen wel begeleiden in het exploreren hiervan.  
5.7. Identiteit in wording 
 
Mensen hebben niet één eenduidige vaststaande identiteit, maar zijn altijd in meer of mindere mate 
in wording. Met name jongeren die in de vormende jaren zitten, kennen meerdere narratieven die 
hun identiteit vorm geven. Narratieven over wie ze zijn of zouden moeten zijn die naast elkaar leven 
en vorm krijgen, met soms dus ook conflicterende wensen en verlangens. (Cense, 2019; Hermans, 
2004). Deze narratieven worden zowel gevormd door ervaringen, als dat de ervaringen de identiteit 
van een persoon vorm geeft. Ofwel soms geven ze betekenis aan het leven naar aanleiding van een 
ervaring en soms geeft juist de ervaring betekenis aan hun leven. (Cense, 2019)   
Juist de existentiële therapie heeft als doel om een nieuw kader te creëren waarin de chaos, 
van soms tegenstrijdige verlangens, een plaats kan krijgen (van Deurzen, 2002). Daarnaast kan er 
worden gezegd dat we altijd in wording zijn, omdat we onze keuzes leven en elke moment dus weer 
een andere keuze kunnen maken die onze identiteit bevestigt of uitdaagt (Milton, 2005; Barker 
2011). Nog een stap verder gaat de gedachte dat een ‘zelfgekozen’ identiteit, bijvoorbeeld ik ben 
homoseksueel, een limitatie is van de mogelijkheden die elk mens heeft (Pearce, 2011; Milton, 2014).  
Deze laatste uitspraak brengt veel controverse met zich mee, aangezien er lang is gestreden voor het 
argument dat seksuele voorkeur geen keuze is, maar een gegeven. Wel kan het argument worden 
gebruikt om aan te geven dat identiteitsvorming een proces is en dat dit proces gedurende het hele 
leven in meer of mindere mate aan verandering onderhevig is.  
5.8. Conclusie 
 
In dit hoofdstuk zijn verschillende uitgangspunten vanuit het existentieel perspectief bij elkaar 
gekomen die een bijdrage kunnen leveren aan de invulling en randvoorwaarden van het vak seksuele 
vorming. Allereerst is er naar voren gekomen dat er verschillende benaderingswijzen zijn van relaties 
en seksualiteit. Juist vanuit existentieel perspectief komt het belang van de ervaring naar voren. De 
ervaring van het individu staat niet op zichzelf, maar wordt gevormd door andermans ervaringen en 
vindt plaats binnen de maatschappij waarin hij of zij leeft.  Het belang van het leren van andermans 
ervaringen, als ook dat de waarde van deze te plaatsen in een maatschappelijke context, blijken 
wezenlijke uitgangspunten om te komen tot een bewustwording van keuzes. Doordat de leerling zijn 
eigen perspectief wordt vergroot en zijn eigen keuzes hierin mag maken ontstaat er meer 
weerbaarheid en wederzijds respect bij jongeren. Meer weerbaarheid omdat de jongeren geen 
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slachtoffer meer is van zijn omstandigheden, maar actor is in zijn vervolgstappen. Het wederzijds 
respect vergroot naarmate inlevingsvermogen groeit. Hierin is het belangrijk voor de docent om 
feitelijke kennis te bezitten over het onderwerp, zodat meningen die worden aangezien als feiten 
overboord kunnen worden gezet. Naast feitelijke kennis is het ook van belang om goede 
randvoorwaarden voor gesprekken en exploraties neer te zetten. Deze randvoorwaarden zijn terug 
te vinden in de universele, sociale, ethische, individuele en fysiologische wetmatigheden zoals 
opgesteld binnen de existentiële therapie. De docent als vragensteller en uitpluizer stimuleert 
leerlingen tot bewustwording, betekenisgeving en identiteitsvorming. En dat is ten diepste het doel 








Deze thesis heeft als focus te onderzoeken hoe de uitgangspunten van seksuele vorming vanuit 
existentieel perspectief zich verhouden tot de kenmerken van seksuele vorming zoals beschreven 
in beleid en recente onderzoeken. Als eerste worden de antwoorden op de deelvragen besproken 
en de implicaties voor de theorie. Ten tweede wordt er antwoord gegeven op de hoofdvraag zoals 
hierboven beschreven. Tot slot worden er adviezen voor de praktijk gegeven.   
6.2. Landschap en horizon 
 
De eerste onderzoeksvraag was: wat zijn de beleidsmatige termen en principes en recente 
inzichten van multidisciplinair onderzoek van waaruit seksuele vorming in Nederland wordt 
vormgegeven? Uit de beleidstukken, onderzoeken en het document van de WHO bleek dat er een 
aantal tegengestelde opvattingen bestaan over de manier waarop de onderwijsdoelstelling met 
betrekking tot seksuele vorming in de praktijk kan worden gezien. Als eerste moet er worden 
gezegd dat elke school voldoet aan de gestelde onderwijsdoelstelling: alle scholen besteden 
aandacht aan seksuele vorming. Alleen verschilt de kwaliteit en kwantiteit per school en wordt er 
onder seksuele vorming nog geen relationele en seksuele vorming verstaan.  
Ten tweede kwam er naar voren dat het vergroten van weerbaarheid en een respectvolle 
attitude tegenover diversiteit lastig te bevorderen zijn binnen het regulier middelbaar onderwijs. 
Het onderwijs met betrekking tot het bevorderen van respectvol gedrag en weerbaarheid is 
namelijk vaak reactief van aard. Hierdoor is een inbedding van deze thema’s zeer moeilijk te 
bewerkstelligen, terwijl dit wel noodzakelijk is. Daarnaast gaat een vaststaand curriculum in tegen 
het bevorderen van weerbaarheid. Het vergroten van weerbaarheid lukt namelijk het beste als er 
aan een aantal voorwaarden wordt voldaan, zoals bijvoorbeeld het leren op eigen tempo en 
vanuit eigen interesse.  
Ten derde gaven onderzoeken naar de beleving van seksualiteit en seksuele vorming van 
jongeren aan dat romantische ervaringen en seksuele ervaringen niet los van elkaar te zien zijn. 
Ook kwam er naar voren dat ervaringen van anderen, zowel feitelijke als anekdotes als 
voorbeelden, als van grote waarde werden gezien door de jongeren zelf. Tot slot was een 
belangrijk punt dat er thema’s ontbreken binnen de onderwijspraktijk van seksuele vorming. Deze 
thema’s zijn: sexting, consent en plezierige seksuele ervaringen. De thema’s zijn ook een 
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voorbeeld van de manier waarop jongeren denken over seksualiteit en seksualiteit beleven. 
Seksualiteit is namelijk een onderdeel van romantische ervaringen, eerste relaties en flirten.  
De onderwijsdoelstelling met betrekking tot seksuele vorming heeft als belangrijk thema 
om respectvol gedrag ten aanzien van gender-diversiteit en uitingen van seksuele voorkeur te 
bevorderen. De Onderwijsraad stelt dat deze doelstelling kan worden behaald door ‘respecteren 
van diversiteit’ als overkoepelend thema te kiezen. Hierbinnen kunnen dan deelthema’s als 
homoseksualiteit uitgewerkt worden, zonder teveel focus te leggen op wat anders is in vergelijking 
met heteroseksualiteit. Dat laatste blijkt namelijk het bevorderen van respectvol gedrag in  de weg 
te staan, aangezien “anders” wordt geassocieerd met “abnormaal” en daarmee vaak met “niet 
goed”.   
 Kortom, de termen en principes van beleid met betrekking tot seksuele vorming zijn breed 
geformuleerd waardoor er ruimte overblijft voor invulling van deze termen en principes in de 
praktijk. Deze ruimte heeft voor- en nadelen. Scholen hebben vrijheid in het vormgeven van het 
curriculum en voldoen relatief snel aan het beleid, maar hebben daarnaast moeite met het 
invullen van het curriculum. Dit heeft nadelige effecten op de kwaliteit van het onderwijs. 
Daarnaast hebben jongeren zelf andere behoeftes naast kennis over de biologische en 
maatschappelijke factoren van seksuele vorming. Er is namelijk ook behoefte aan het onderzoeken 
van thema’s die te maken hebben met exploratie van seksualiteit, ervaring van anderen en zelf en 
hoe de juiste keuzes te maken.   
6.3. Onderwijs: identiteitsvorming  
 
In het derde hoofdstuk is er ingezoomd op de uitgangspunten van onderwijs bekeken vanuit een 
existentieel perspectief. De tweede deelvraag was: wat zijn de uitgangspunten van onderwijs 
vanuit een existentieel perspectief, in het bijzonder in het werk van Noddings en Biesta? Biesta 
onderscheidt drie onderwijsdomeinen: kwalificatie, socialisatie en subjectwording. Deze drie 
domeinen kunnen langs de factoren worden gelegd die hierboven zijn benoemd: 1) kwalificatie en 
biologische feitelijke werking van het lichaam; 2) socialisatie en maatschappelijke factoren of 
(intiem) burgerschap en 3) subjectwording en de behoefte aan exploratie en ervaring.  
Noddings bracht het belang van eigen keuze, verantwoordelijk nemen voor deze keuzes en het 
belang van narratieven en dialoog binnen het onderwijs onder de aandacht. Vanuit deze inzichten 
van verschillende onderwijsdomeinen en uitgangspunten van Noddings en Greene is er gekeken 
naar theoretische en praktische wijzen om existentieel onderwijs invulling te geven. Met name de 
ervaring en identiteitsvorming zijn terugkerende hoofdthema’s waarop het existentiële perspectief 
op onderwijs inzoomde. Juist deze thema’s werden gekoppeld door de literatuur aan het vak 
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burgerschapsvorming of intiem burgerschap. Hier werden juist weer de maatschappelijke 
aspecten besproken van seksualiteit en hoe vormen van seksualiteit en identiteit vorm kunnen 
krijgen binnen een maatschappelijke context. De verhouding tussen de individuele beleving 
binnen een maatschappelijke context werd wel beschreven vanuit de visie van narratief en 
dialogisch onderwijs. De eigen narratieven staan in dialoog met de grotere narratieven van de 
maatschappelijke context waarin zij ontstaan en voortduren. Een identiteit bestaat als het ware uit 
verschillende narratieven die wij voor onszelf construeren. De ervaringen die we hebben plaatsen 
we binnen de bestaande narratieven en door ervaringen veranderen de narratieven. Eerder werd 
er in onderzoek naar de beleving van seksualiteit en seksuele identiteit al duidelijk dat narratieven 
een belangrijke rol spelen in relationele en seksuele identiteitsvorming.  
 Kortom, de uitgangspunten van een existentieel perspectief op het onderwijs zijn terug te 
vinden in het belang van het onderwijsdomein subjectwording. Daarnaast is de ervaring als 
belangrijk middel te zien om persoonsvorming of identiteitsvorming positief te bevorderen. Ook 
zijn narratieven en dialoog van belang in het klaslokaal als manieren om leerlingen de 
mogelijkheid te geven zichzelf te ontplooien op hun eigen wijze.  
6.4. Seksualiteit: een onderdeel van het grotere narratief 
 
Het vierde hoofdstuk onderzocht seksualiteit vanuit existentieel therapeutisch perspectief. De 
derde deelvraag was: wat zijn de benaderingswijzen van seksualiteit vanuit een existentieel 
therapeutisch perspectief? Een goed voorbeeld van een benaderingswijze van seksualiteit binnen 
therapeutische gesprekken zijn de drie basisaannames van existentiële psychotherapie. De drie 
basisaannames van existentiële therapie zijn: 1) mensen geven zelf betekenis aan de wereld om hen 
heen en dit doen zij middels hun eigen attitude ten opzichte van de wereld; 2) mensen zijn vrij in de 
manier waarop zij reageren op de gegeven situatie en 3) de grenzen van de menselijke vrijheid zijn 
gebonden aan universele absolute wetten, sociale regels, persoonlijke attitudes en ethische wetten.   
 Daarnaast is het interessant om op te merken dat ervaringen en problemen op het gebied 
van seksualiteit, door onder andere Yalom en Van Deurzen, zowel als ontsnappingsmechanisme als 
belangrijke ingang worden gezien van existentiële thema’s of ultimate concerns. De manier waarop 
de cliënt zijn seksualiteit ervaart en beleefd zegt namelijk veel over de manier waarop hij of zij 
omgaat met de grotere existentiële thema’s. Een mogelijk nadeel van deze aanpak is dat het belang 
van lichamelijke intieme aspecten van seksualiteit an sich als bron van zingeving verloren gaan.  
 Een derde benaderingswijze van seksualiteit is terug te vinden in de manier waarop de 
therapeut zijn cliënt benadert. Het is belangrijk om als therapeut feitelijke kennis te hebben over 
seksualiteit en seksuele identiteitsvorming, zodat feiten en meningen van elkaar gescheiden blijven  
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en indien nodig in een ander kader worden geplaatst. Ook is het belangrijk voor de therapeut dat hij 
of zij inzicht heeft in de eigen taboes en normen en waarden. Hierdoor hebben deze taboes en 
normen en waarden waarschijnlijk minder invloed op het proces van de cliënt. De cliënt moet immers 
zijn eigen leven vorm geven, naar zijn eigen normen en waarden met zo min mogelijk inhoudelijke 
invloed van zijn therapeut.   
Kortom, de drie basisaannames en benaderingswijzen zijn niet specifiek van toepassing op 
seksualiteit, maar beïnvloeden wel de manier waarop er kan worden gepraat over seksualiteit. Het 
lijkt dan ook niet noodzakelijk, vanuit een existentieel therapeutisch perspectief, om seksualiteit als 
los onderwerp te behandelen. Juist de manier waarop seksualiteit als onderdeel wordt gezien binnen 
het grotere narratief creëert weer mogelijkheden om anders te kijken naar seksualiteit en de manier 
waarop deze vorm krijgt in het individuele leven. De doelstelling van de existentiële therapie is 
immers om zelf een referentiekader te creëren, zodat er aan de ervaringen een nieuwe betekenis kan 
worden gegeven. De cliënt dient te zien dat hij of zij altijd al de koers bepaald van zijn leven, of dit nu 
actief of inactief is. Geloven in de beperkingen, anders dan de universele gegeven beperkingen, die 
de mens zichzelf oplegt beperkt immers onnodig de keuzevrijheid.  
6.5. Relationeel én seksueel 
 
De onderzoeksvraag van deze thesis betrof ‘seksuele vorming’. De uitwerking van de eerste drie 
deelvragen maakt duidelijk dat de term ‘seksuele vorming’ op zichzelf onvoldoende de lading dekt. 
Het gaat eigenlijk altijd om relationele en seksuele vorming, zoals al eerder aangeduid door de WHO 
(2010). Door de term ‘relationeel’ toe te voegen aan seksuele vorming zou dit ten eerste beter 
aansluiten bij de belevingswereld van de jongeren zelf. Ten tweede zullen narratieven over 
seksualiteit, relationeel zijn van karakter. Zij verhouden zich namelijk dialogisch tot iemand anders en 
staan daarnaast in relatie tot de eigen opvattingen (narratieven) over seksualiteit.  Ten derde zijn we 
vanuit existentieel perspectief relationele wezens. De mens is niet los te zien van zijn relaties tot zijn 
omgeving, met anderen en de natuur.  
In het huidige onderzoek is deze bevinding niet doorgevoerd in de vraagstelling, aangezien het 
tijdens het onderzoek naar voren kwam. Voor vervolgonderzoek is het aan te raden om zowel het 





6.6 Relevantie voor de onderwijspraktijk  
 
Het vijfde hoofdstuk waarin de laatste deelvraag werd beantwoord combineert de bovenstaande 
hoofdstukken door te kijken naar de relevantie van bovenstaande inzichten voor het onderwijs 
van seksuele vorming. De vierde deelvraag was: welke uitgangspunten en benaderingswijzen van 
een existentiële visie op onderwijs en seksualiteit zijn relevant voor seksuele vorming? 
De existentiële visie op onderwijs en seksualiteit biedt een alternatief perspectief op zowel 
de invulling van het vak als de randvoorwaarden waarin het vak kan worden gegeven. Kijkend naar 
de inhoud komt de verhouding tot de materie centraler te staan dan de materie op zich. Het gaat 
dus niet zozeer om wat welke thema’s er worden besproken in de klas of welke thema’s de leerling 
interessant vindt. Wel gaat het om de manier waarop de leerling nadenkt over deze thema’s in zijn 
leven en ook de manier waarop de leerling hiernaar handelt. Ook centraler staat dus het belang 
van het bevorderen van de authentieke positie van de leerling tot het grotere maatschappelijke 
narratief. Wel kwamen er overkoepelende thema’s naar voren vanuit de theorie die van invloed 
zijn op het praten over seksualiteit: het belang van de persoonlijke ervaring als benaderingswijze 
van het onderwerp seksualiteit en relaties; de rol van en verhouding tot de context waarin het 
narratief of ervaring zich voordoet; keuzevrijheid in de reactie op wat is gegeven en 
verantwoordelijkheid om de eigen keuzes te maken in het leven; de cruciale rol van anderen in het 
bevragen van overtuigingen ten behoeve van het vergroten van de keuzevrijheid; en tot slot onze 
identiteit is altijd, in meer of mindere mate, in wording. Vanuit existentieel therapeutisch 
perspectief zijn er drie overkoepelende thema’s die bovenstaande thema’s omvatten. Deze zijn: 1) 
relationaliteit, 2) in-de-wereld-zijnde en 3) identiteit en keuzevrijheid. 
De randvoorwaarden veranderen ook wanneer we kijken naar het onderwijs vanuit een 
existentieel perspectief, namelijk dat de docent (of gastdocent) naast feitelijke kennis ook op de 
hoogte dient te zijn van zijn eigen normen en waarden en hoe deze zijn eigen perspectief 
beïnvloeden en taboes mogelijk bevestigen. Alleen op deze manier kan hij of zij de rol van het 
bevragen op zich nemen. Deze rol kan door de docent op zich worden genomen, alleen dan kan de 
autoritaire rol of machtongelijkheid in de weg zitten. Juist peers, of net oudere jongeren, kunnen 
deze rol goed op zich nemen, aangezien zij dichter bij de belevingswereld van de leerlingen staan 





6.7. Een existentiële aanvulling 
 
Zoals in de inleiding vermeld was de focus van dit onderzoek om de verhouding te kenmerken 
tussen enerzijds een existentieel perspectief op seksuele vorming in het onderwijs en anderzijds 
de huidige stand van zaken in seksuele vorming uit beleid en onderzoeken. 
Deze verhouding typeer ik als een aanvulling op het bestaande onderwijsbeleid en de 
onderwijspraktijk. In de probleemstelling zijn er twee spanningsvelden benoemd die betrekking 
hebben op het onderwijs van seksuele vorming: 1) tussen de onderwijsdoelstellingen en de 
belevingswereld en kennisbehoeften van leerlingen en 2) tussen onderwijsdoelstellingen en 
seksuele vorming in de praktijk. Het toevoegen van een existentieel perspectief verbindt de 
onderwijsdoelstellingen, de belevingswereld van leerlingen en de onderwijspraktijk met elkaar. 
Een existentieel perspectief op onderwijs en seksualiteit heeft namelijk als startpunt de eigen 
ervaring binnen de context waar het plaatsvindt. Het perspectief legt de nadruk op de eigen 
keuzevrijheid en de verantwoordelijkheid en beperkingen die hiermee gepaard gaan. Wellicht is 
het belangrijkste overkoepelende punt dat deze existentiële visie beoogt de authentieke 








Dit onderzoek put uit verschillende onderzoeksterreinen: filosofie, sociologie, psychologie en 
onderwijskunde. Uiteraard hebben deze verschillende onderzoeksterreinen verschillende 
onderzoeksmethodes, terreinen waarin zij opereren en kunnen deze terreinen niet één op één 
worden uitgewisseld. Een voor de hand liggend voorbeeld is dat de therapeutische relatie niet 
hetzelfde is als de pedagogische relatie binnen een onderwijssetting. Wel kan er worden gekeken 
naar de manier waarop de uitgangspunten van relationele en seksuele vorming vanuit een 
existentieel perspectief zich verhouden tot de kenmerken van seksuele vorming zoals beschreven 
in beleid en recente onderzoeken.  
 
Zowel in het document van de WHO (2010) als vanuit het onderzoek van de Onderwijsinspectie 
(2016) als een onderzoek van Timmerman (2009) komt naar voren dat de docent, zijn of haar inzet 
en persoonlijkheid, van groot belang zijn in het slagen of falen van goede relationele en seksuele 
vorming. De vaardigheden, inzet of persoonlijkheid van de docent is niet expliciet meegenomen 
binnen dit onderzoek, wegens de focus van het onderzoek. Binnen dit onderzoek is er daarom 
uitgegaan van een professionele standaard waaraan docenten in het Nederlandse 
onderwijssysteem moeten voldoen. Wel is er gesproken over expliciete vaardigheden die van 
waarde zijn bij het praten over seksualiteit, als kennis van de eigen en maatschappelijke normen 
en waarden en ruim voldoende feitelijke kennis over het onderwerp.  
 
Tijdens het schrijven van deze thesis hebben er grote maatschappelijke discussies plaatsgevonden 
over onder ander seksueel misbruik op de werkvloer en op straat (#metoo), de plaats van de 
blanke heteroseksuele man binnen invloedrijke posities (#timesup) en de vraag of wederzijdse 
toestemming binnen de wetgeving moet worden opgenomen (aanpassing van de wetgeving 
Zweden). Met een verandering van discours over seksualiteit verandert de inhoud van het gesprek 
over seksualiteit en de ervaring en betekenis van seksualiteit. In deze thesis is er voornamelijk 
gekeken naar de randvoorwaarden en thematiek, zonder de inhoud van het curriculum te 
bepalen, terwijl deze maatschappelijke discussies de inhoud sterk beïnvloeden.  
 
Hoewel seksualiteit vanuit een existentieel perspectief weinig is onderzocht, is relatietherapie 
vanuit een  existentieel perspectief wel onderzocht en is er over dit onderwerp relatief veel 
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geschreven. Aangezien de WHO relationele en seksuele vorming beschrijft, had ik de literatuur 
over relatietherapie kunnen meenemen. In verband met de bandbreedte van dit onderzoek heb ik 
ervoor gekozen om deze buiten beschouwing te laten. 
7.2. Vervolgonderzoek 
 
De maatschappelijke discussies zoals hierboven beschreven, kunnen interessant zijn voor een 
discoursanalyse. Deze analyse op de (mondeling of schriftelijk) maatschappelijke vertogen kan op 
verschillende lagen worden uitgevoerd: de politieke lading, vorm (sociale media als twitter), 
resultaat en inhoud. Ook zou het interessant kunnen zijn om te kijken welke invloed de 
maatschappelijke discussies hebben op de inhoud van relationele en seksuele vorming op de 
middelbare school. 
 
Zoals beschreven in het vierde hoofdstuk van deze thesis is het de uitdaging van de existentiële 
therapie om de cliënt te begeleiden in het leven van een authentiek leven. ‘Niet-authentiek’ zijn 
valt te rekenen tot de mechanismen om je staande te houden in de maatschappij . De levensfase 
van de jongeren op de middelbare school is er één waarin zowel identiteitsvorming als 
geaccepteerd willen worden door de groep twee tegenovergestelde polen zijn die een rol spelen 
in de keuzes die zij maken. Een ander onderdeel van de beperking van de levensfase bij jongeren 
is de ontwikkeling van de pre-frontale cortex. Impuls controle is iets wat moeilijk is in die periode. 
Voor vervolgonderzoek zou het interessant kunnen zijn om te kijken in hoeverre groepsdruk een 
rol speelt in het veroordelen van uitingen van seksuele diversiteit en hoe deze uitingen van 
respectloos gedrag op basis van groepsdruk kunnen worden tegengegaan. Onderwijs gaat  uit van 
een veilige context, waarin vrij gesproken kan worden over moeilijke onderwerpen zonder dat er 
pestgedrag ontstaat of zelfs fysieke vechtpartijen. In menige groep is dit geen 
vanzelfsprekendheid, maar een veilige groepsdynamica is wel de basis voor gesprekken rondom 
seksualiteit.  
 
Seksualiteit is tijdens mijn opleiding niet aan bod gekomen als thema dat relevant is voor zowel 
het beroep van docent Levensbeschouwing als geestelijk verzorger. In beide beroepen lijkt  het 
onderwerp relevant, aangezien het vak levensbeschouwing seksualiteit, gender en seksuele 
identiteit behandelt en aangezien seksualiteit een onderdeel is van de essentie van de mens. Een 
vervolgonderzoek zou kunnen kijken in hoeverre hier behoefte aan is, zowel onder de geestelijk 





Goede relationele en seksuele vorming geven is niet makkelijk, aangezien het niet alleen van 
belang is om feitelijke kennis door te geven, maar juist vraagt om een grote mate van inzet van de 
docent om tot een waardevolle dialoog te komen. Het vraagt om een grote mate van zelfkennis, 
feitelijke kennis en sensitiviteit voor verschillende culturen met hun bijbehorende normen en 
waarden. De normen en waarden die spelen binnen de maatschappij spelen ook een rol in een 
klaslokaal. Weerbaarheid en het bevorderen van respectvol gedrag is wel een doelstelling van het 
onderwijs. Echter is het in de praktijk moeilijk uit te werken en moeilijk vast te stellen in hoeverre 
deze doelstelling wordt behaald.  
Een belangrijk onderdeel van het laten slagen van relationele en seksuele vorming is het 
erkennen van seksualiteit als multidimensionaal onderwerp. Seksualiteit is niet deduceerbaar tot 
een biologisch of maatschappelijk fenomeen. In seksualiteit komen namelijk veel verschillende 
facetten van het mens-zijn naar voren en deze facetten exploreren kan enorm waardevol zijn in 
de ontwikkeling van de identiteit van de leerling. Vragen over deze facetten zijn bijvoorbeeld: 
Vertrouwen we onze partner in wat hij zegt? Wanneer voelen we ons veilig genoeg om alles te 
kunnen zeggen? Hoe zit het met de eigenwaarde? Wat zijn mijn grenzen? Wat vinden we 
belangrijk in het leven? Antwoorden op deze vragen zeggen veel over wie we zijn als mens en de 
manier waarop we (seksuele) relaties aangaan.  
Een ander voorbeeld is het onderwerp weerbaarheid. Weerbaarheid heeft niet alleen te 
maken met meer kennis over wat weerbaarheid is. Juist is weerbaarheid te vinden in de manier 
waarop opbloeiende relaties vorm krijgen. Leerlingen zullen zelf hun verhouding moeten 
definiëren ten opzichte van hun partner, zichzelf en de omgeving. Weerbaarheid in dit voorbeeld 
is onder andere de eigen grenzen bepalen en antwoord geven op: wat vind ik belangrijk en hoe 
kan ik dit op respectvolle wijze uiten?   
In onze pluriforme samenleving is onderwijs in seksuele en relationele vorming van 
cruciaal belang om polarisatie (wij-zij-denken) in het denken van jongeren tegen te gaan en een 
respectvolle houding te ontwikkelen naar anderen. Een existentieel perspectief is daarbi j van 
grote waarde, omdat leerlingen daarbij ieder voor zich leren reflecteren op, en kunnen groeien in, 
hun eigen subjectwording. Theoretische kennis alleen over seksuele en relationele vorming is niet 
genoeg om dit te bewerkstelligen. Kennis moet namelijk kunnen worden bevraagd en 
losgekoppeld worden van wat er in de eigen (sub)cultuur gebruikelijk is.  
Als docenten hiervoor zijn toegerust, ontstijgt het onderwijs de toevalligheid van het 
moment en kan deze benadering van leerlingen doordacht onderdeel van het onderwijsaanbod 
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worden. En dat leidt naast kwalificatie en socialisatie ten diepste tot subjectwording en waarachtig 
burgerschap. Op die manier draagt het  onderwijs concreet bij aan een sociaal klimaat waarbinnen 
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